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Cette étude porte sur le suivi longitudinal de 11 enfants francophones présentant un trouble spécifique du 
développement du langage (TDL). Les enfants étaient âgés entre 3.10 et 7.11 ans au moment de l’entrée dans 
l’étude et ont été suivis sur une période de deux ans et demi. Nous nous sommes particulièrement intéressés et 
concentrés sur les aspects syntaxiques compte tenu qu’ils constituent l’aspect central du TDL. En ceci, il y a un 
consensus entre tous les chercheurs. La méthode a été double, d’une part la création de tâches expérimentales dans 
le but d’évaluer des aspects précis de la syntaxe, et d’autre part, une analyse de corpus du discours spontané afin 
d’analyser le langage dans des situations plus naturelles et écologiques et de manière longitudinale. Les tâches 
expérimentales ont porté sur l’élicitation et la compréhension de pronoms clitiques sujets, objets et réflexifs, 
l’élicitation des questions, l’élicitation et la compréhension du passif, l’élicitation des clauses relatives, 
l’évaluation de l’accord sujet-verbe, et finalement l’élicitation de l’accord entre le nom et l’adjectif. Parallèlement, 
nous avons utilisé des épreuves standardisées multiples ainsi que des questionnaires.  
Les buts de cette recherche sont multiples : (1) caractériser le langage d’une population d’enfants TDL 
francophones ainsi que son évolution, et identifier des marqueurs qui permettraient d’affiner et de rendre plus 
certain le diagnostic de TDL dans la langue française, (2) tester les principaux modèles théoriques et tenter 
d’identifier les processus cognitifs ou linguistiques sous-jacents à cette pathologie du langage, (3) confronter le 
profil linguistique des enfants TDL avec celui des enfants sans pathologie du langage afin d’obtenir des éléments 
de réponse concernant la nature du TDL sur un plan évolutif (délai ou déviance ?), (4) comparer les deux 
méthodes employées (expérimentation et analyse de corpus). 
Résultats : Nous avons noté que le TDL était composé, à un moment donné de l’évolution, par un déficit de la 
phonologie et de la mémoire phonologique à court terme chez tous les enfants ainsi que par des troubles 
syntaxiques variés pouvant différer d’un enfant à l’autre. Dans certains cas, il s’accompagne, d’une faiblesse 
lexicale, de troubles de la discrimination phonologique, de faiblesse motrice ou praxique bucco-lingo-faciale. Les 
tâches expérimentales ont montré des difficultés spécifiques au groupe d’enfants TDL par rapports aux contrôles 
plus jeunes appariés sur un niveau linguistique pour les éléments syntaxiques suivants  : accord du genre du 
pronom sujet (elle), ainsi que pour la compréhension du genre des pronoms objets (le vs la), accord entre le sujet 
et le verbe (pluriel), production et élicitation des pronoms objets (omissions), inversion sujet-verbe notamment 
dans la formulation de questions, production des clauses relatives et finalement une tendance à ne produire que 
des passifs courts ou des formes causatives (pas de passifs complets). En revanche, le groupe des TDL a obtenu 
des résultats similaires aux contrôles plus jeunes dans l’évaluation des éléments syntaxiques suivants  : accord 
nom-adjectif, questions formulées avec un pronom QU initial ou final, compréhension du Principe A (se) et du 
principe B (le, la), compréhension du passif.  
Les difficultés syntaxiques du groupe de TDL concernent (1) les éléments requérant un mouvement syntaxique 
(mouvement de tête, argumental ou des complémenteurs) avec modification de la suite des éléments de la chaîne 
SVO et effet de complexité en cas de croisement de chaînes ou de double mouvement dans le même énoncé, et (2) 
certaines relations d’accord (verbe, genre). Il n’a pas été possible d’expliquer l’ensemble des résultats par une 
seule théorie unitaire. On est obligé de faire référence à plusieurs modèles pour rendre compte des différents 
aspects du TDL. Les modèles qui ont été les plus intéressants et qui ont reçu le plus de validation sont le déficit 




des représentations des relations syntaxiques dépendantes (Van der Lely & coll.), le trouble de l’accord  
(Clahsen), la limitation de la capacité de la mémoire à court terme  (Gathercole & Baddeley) et la limitation du 
traitement de l’information (Kirchner & Klatzky). Nous remarquons clairement l’effet de la combinaison des 
déficits grammaticaux spécifiques et de la limitation du traitement de l’information, ce dernier aspect venant 
moduler, augmenter les difficultés syntaxiques de base. Comme d’autres auteurs l’avaient noté auparavant, nous 
remarquons que le TDL en français est défini tant par des aspects de délai temporel que des aspects de 
développement déviant du langage. Concernant la recherche de marqueurs du TDL, nous concluons que ceux qui 
ont été mis en évidence pour la langue anglaise ne s’appliquent que partiellement au français. Nous proposons une 
combinaison de signes qui lorsqu’ils sont observés ensemble ont une valeur de marqueur pour le TDL sur une 
durée relativement importante (persistance dans le temps). Il s’agit de l’élicitation des pronoms objets, le genre 
des pronoms, la faiblesse de la mémoire phonologique à court terme (évaluée à l’aide de différents paradigmes et 
non d’un seul), la production des clauses relatives et le marquage morpho-syntaxique sur le verbe (flexion des 
verbes du 2ème et 3ème  groupe, accord, concordance des  temps) et sur l’article (contractions). 
Il n’existe à ce jour aucun corpus longitudinal connu portant sur une population d’enfants francophones avec un 
TDL. Ce travail apporte ainsi une perspective nouvelle et originale dans la compréhension du TDL, en français 
notamment, et ce d’autant qu’elle associe deux types de méthodes, ce qui est rare dans les recherches sur le 
langage. 
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Il est vrai qu’on ne peut trouver la pierre philosophale, mais il est 
bon qu’on la cherche : en la cherchant, on trouve de fort beaux 




Comme le titre de cette thèse l’indique, cette étude a pour thème les aspects syntaxiques d’une 
population d’enfants présentant un trouble spécifique du langage (TDL). Mais avant de parler d’un 
point de vue très spécifique de cette pathologie, j’aimerais effectuer un zoom arrière sur le cadre dans 
lequel elle s’insère et expliquer les raisons de mon intérêt premièrement pour le langage, deuxièmement 
pour la pathologie du langage chez l’enfant et plus particulièrement le TDL, et troisièmement expliquer 
pourquoi cette recherche s’est surtout concentrée sur les aspects syntaxiques de cette pathologie.  
 
Le langage est un processus cognitif d’une extrême complexité, néanmoins il concerne chaque individu. 
En effet, le langage est complexe pour des raisons diverses. D’une part, parce qu’il est composé de 
différents modules partiellement indépendants mais tous en relation (phonologie, lexique, grammaire, 
tant en production qu’en compréhension), et d’autre part, parce que le langage se trouve en interaction 
avec d’autres processus cognitifs, perceptifs ou communicationnels dont sa bonne évolution dépend. 
Paradoxalement, le langage donne l’impression de simplicité puisqu’il ne s’apprend pas par un 
enseignement didactique mais s’acquière spontanément et naturellement de manière innée chez tous les 
individus quelle que soit leur langue ou leur origine, leur milieu soc io-culturel et malgré parfois des 
conditions de stimulation très pauvres. Jusqu’à un certain âge, le langage s’acquière à une vitesse 
vertigineuse comme l’indiquent les progrès rapides des enfants dès 18-24 mois, mais surtout les enfants 
issus de l’immigration qui parviennent à maîtriser une nouvelle langue en moins d’une année en y 
intégrant l’accent local du pays d’accueil ! Le langage est une aptitude cognitive absolument fascinante 
à bien des égards lorsqu’il se présente normalement, mais également lorsqu’il présente des anomalies 
qui nous informent grandement sur son fonctionnement et ses relations avec les autres processus 
cognitifs. 
 
Passons maintenant du langage en général, à sa pathologie en particulier. Lorsque le langage n’apparaît 
pas en temps voulu ou ne se développe pas comme attendu, les raisons peuvent en être diverses. Le 
langage entretient des relations étroites avec d’autres compétences extra-linguistiques et on imagine que 
si un de ces modules est dysfonctionnant, on observera un retentissement sur l’aptitude au langage. 
Cependant, les caractéristiques langagières dépendront du module problématique. La pathologie du 
langage qui en découle ne sera pas la même si le problème se situe au niveau de la perception auditive 
(troubles phonologiques, discrimination phonologique, agnosies auditives et verbales, voire absence de 




langage en fonction du degré de sévérité de l’hypoacousie, …), de la motricité globale ou des zones 
péri-buccales (dyspraxie bucco-lingo-faciale, apraxie verbale, dysarthrie, …), de l’intelligence globale 
(trouble non spécifique du langage), de la communication (troubles sémantiques-pragmatiques, 
problème de compréhension des métaphores ou des expressions comme dans le syndrome d’Asperger, 
écholalie, néologismes, …). La pathologie qui nous intéresse ici, soit le trouble spécifique du 
développement du langage (TDL), est défini comme relativement pur, dans la mesure où les différents 
modules interagissant avec le langage sont opérants (en dehors de la mémoire à court terme peut-être). 
C’est au sein même du langage que le problème se joue. L’intérêt grandissant porté à ce trouble du 
langage résulte probablement du fait qu’il s’agit d’une des rares pathologies qui perturbe le 
développement d’un domaine spécifique dont l’acquisition se fait spontanément, contrairement aux 
dyslexies, dysorthographies et autres dyscalculies qui requièrent un enseignement spécifique. Mais cet 
intérêt s’explique aussi certainement par la grande fréquence de cette pathologie du langage dans la 
population pédiatrique puisque sa prévalence est estimée à environ 5-7%. Le langage est normalement 
très résistant même face à l’adversité. Il se développe sans retard même avec très peu de stimulation 
(enfants de parents sourds, enfants peu stimulés par leur environnement) et rapidement jusqu’à 
l’adolescence (apprentissage d’une seconde langue, migration). Même en cas de lésion cérébrale 
précoce, le cerveau se réorganise pour préserver en premier lieu les compétences langagières (au 
détriment éventuellement d’autres aptitudes). Alors pourquoi malgré l’acquisition spontanée du langage 
et cette forte plasticité cérébrale en faveur du langage, près de 5% de la population pédiatrique présente 
quand même un TDL ? C’est ce paradoxe qui a sans doute intéressé de nombreux chercheurs. Les 
causes sont à rechercher dans la génétique du langage, qui semble très complexe à deux égards. D’une 
part, il ne semble pas qu’il existe une forme de transmission simple et constante pour tous les cas de 
TDL ; et d’autre part, parce que la génétique du TDL entretient des liens étroits avec la génétique des 
troubles de la communication, notamment avec les syndromes autistiques (Barret & coll., 1999 ; 
Bartlett & coll., 2004 ; CLSA, 1999, 2001 ; Fisher & coll. 1998, International study of autism 
consortium, 1998 ; Lai & coll., 2000, 2001). On discute de plus en plus d’un continuum entre le trouble 
extrême que revêt l’autisme, puis de façon moins marquée, le syndrome d’Asperger ou le syndrome 
sémantique-pragmatique, le TDL et le langage normal. En effet, certains enfants se présentent comme 
des enfants franchement dysphasiques étant petits avec un trouble de la compréhension orale, et 
évoluent vers un syndrome plus pragmatique. D’autres cas plus rares mais fort intéressants et quasiment 
jamais étudiés dans la littérature sur un plan longitudinal, se présentent avec des traits autistiques dans 
la prime enfance (autisme légèrement atypique) et évoluent plutôt vers un trouble plus formel du 
langage (avec la persistance de légères particularités sur le plan pragmatique pour certains). On relève 
également un certain nombre de familles avec dans la même fratrie un enfant TDL et un autre enfant 
présentant une forme d’autisme.  
 




Et finalement, si on se penche sur le troisième niveau d’analyse, pourquoi s’intéresser particulièrement 
à la syntaxe lorsqu’on étudie le TDL ? Nous allons le voir tout au long de cet exposé, notamment dans 
la présentation des différentes hypothèses explicatives de cette pathologie (chapitre II), s’il n’y a pas de 
véritable consensus quant aux critères d’inclusion et d’exclusion, aux marqueurs ou aux causes de ce 
trouble de langage, en revanche, l’ensemble des chercheurs de ce domaine s’accordent tous sur la 
présence de troubles de la grammaire (syntaxe et morphosyntaxe) dans toutes les formes de TDL même 
s’ils l’expliquent de manière différente. Le déficit grammatical est donc au cœur du TDL et il est 
nécessaire de l’étudier si on désire tester les différentes hypothèses théoriques à son sujet.  
 
Cette étude porte ainsi sur le trouble spécifique du développement du langage (ou TDL) et plus 
particulièrement sur ses aspects syntaxiques. Des centaines d’études ont été publiées sur ce thème 
depuis une trentaine d’années, toutefois on n’en compte qu’un petit nombre qui s’est attaché à le décrire 
de manière longitudinale, et quasiment aucune dans la langue française. Dans ce sens, j’espère que cette 
étude permettra d’apporter une perspective complémentaire aux données déjà connues jusqu’à présent. 
Nous commencerons par présenter la sémiologie clinique détaillée du TDL par une revue de la 
littérature (chapitre I.1), puis ses aspects neurobiologiques (chapitre I.2) et étiologiques (I.3). Le 
chapitre II sera consacré à la revue des principales théories et hypothèses explicatives de ce trouble du 
langage ; elles seront divisées entre les partisans d’une explication en terme de processus cognitifs 
(chapitre II.1) ou de programmes syntaxiques (chapitre II.2). Les objectifs de la recherche seront ensuite 
exposés au chapitre III. Nous verrons alors que ces objectifs sont multiples : (1) caractériser le langage 
d’une population d’enfants TDL francophones ainsi que son évolution, et identifier des marqueurs qui 
permettraient d’affiner et de rendre plus certain le diagnostic de TDL dans la langue française, (2) tester 
les principaux modèles théoriques et tenter d’identifier les processus cognitifs ou linguistiques sous-
jacents à cette pathologie du langage, (3) confronter le profil linguistique des enfants TDL avec celui 
des enfants sans pathologie du langage, (4) comparer les deux méthodes employées (expérimentation et 
analyse de corpus). La population d’enfants TDL sera présentée de manière très détaillée au chapitre 
IV, suivie des populations contrôles. Les chapitres suivants (V-XII) seront consacrés à l’investigation 
des différents aspects de la syntaxe sur la base de l’expérimentation et de l’analyse de corpus. Et 
finalement le dernier chapitre (XIII), permettra de discuter et de synthétiser l’ensemble des résultas 
présentés tout au long de cet exposé. 
 
Cette recherche s’inscrit dans le cadre du projet plurifacultaire Langage et Communication alliant les 
facultés de Psychologie et des Sciences de l’Education et la faculté des Lettres de l’Université de 
Genève et l’unité de Neuropédiatrie du CHUV à Lausanne. Il est donc à la fois au départ du moins un 
projet collectif, avec un travail et une réflexion personnelle sur des aspects plus précis de la syntaxe au 
cours du TDL.  




La maman de Martin raconte que des enfants qui ne le 
connaissent pas lui demandent souvent quelle langue il parle. 
Martin, tout surpris de la question, répond de suite : « Bein le 
français ! »  
Martin, enfant TDL, 5.3 ans. 
 
 
I. DESCRIPTION ET DEFINITION DU TROUBLE SPECIFIQUE D’ACQUISITION DU 
LANGAGE.  
 
I.1. ASPECTS SÉMIOLOGIQUES 
Le trouble du développement du langage (TDL) se réfère à la pathologie du langage oral lorsque celui-
ci ne parvient pas à se développer au rythme attendu en regard d’un âge et d’un niveau intellectuel 
donné, et ceci mis en évidence sur la base de mesures standardisées, et sans qu’il soit en lien avec une 
affection neurologique, audiologique, éducative, ni n’entre dans le cadre de troubles de la 
communication (DSM-IV). L’existence du TDL est depuis bon nombre d’années bien établi. Cette 
pathologie du langage se caractérise, d’une part, par des critères diagnostiques (critères d’inclusion) et, 
d’autre part, par une série de critères d’exclusion, souvent mieux définis, qui permettent d’écarter 
d’autres pathologies entraînant également un retard dans la sphère du langage mais qui admettent une 
étiologie de nature différente. Nous allons revenir de manière plus détaillée sur ces deux axes de critères 
diagnostiques ci-dessous. Le diagnostic de TDL correspond à celui de dysphasie, utilisé surtout par les 
cliniciens. Afin de clarifie r la nomenclature, j’ai choisi d’employer l’acronyme de TDL pour parler tant 
du trouble du langage lui-même que pour me référer à la population d’enfants dysphasiques affectés par 
la problématique.  
 
I.1.1. Les critères diagnostiques 
Les troubles spécifiques du développement du langage (TDL) sont communément définis par un retard 
d’acquisition du langage oral soit en production soit en réception, soit affectant ces deux versants, non 
dû à une pathologie neurologique comme des séquelles d’un traumatisme crânien, une épilepsie, une 
infirmité motrice cérébrale ou tout autre syndrome connu. Les difficultés linguistiques rencontrées par 
ces enfants sont de nature développementale et non acquise à la suite d’une maladie cérébrale. Le TDL 
ne doit pas non plus résulter d’une pathologie ORL ou d’une surdité / hypoacousie bilatérale, et pas 
davantage d’une malformation des organes phonatoires. Il ne doit pas entrer dans le cadre d’un retard 
mental et nous reviendrons plus bas sur la notion de spécificité du trouble langagier. Le TDL ne doit pas 
non plus être expliqué par un trouble de la communication ou de la relation. On exclut donc le cadre des 
troubles envahissants du développement et les psychoses. Chacun de ces critères d’inclusion ou 
d’exclusion sera repris de manière isolée pour plus de clarté et de précision. 





I.1.1.1. Les critères d’inclusion 
Langage  
Tomblin (2001) regroupe les caractéristiques cliniques langagières observées dans le TDL pour en tirer 
ses critères diagnostiques. Il mentionne un retard d’apparit ion du langage depuis les premiers mots, ceci 
est repris par Leonard (1998) qui décrit le retard moyen d’apparition de ces premiers mots de 12 mois 
en regard des contrôles (23 mois pour les premiers mots des TDL vs 11 mois pour les contrôles). 
Leonard précise que les premières catégories lexicales sont les mêmes chez les TDL que chez les 
contrôles. En revanche, à mesure que le langage progresse, il semble bien que certaines catégories de 
mots soient sous-utilisées par les TDL au profit de mots plus simples1. Outre le retard d’apparition des 
premiers mots, Tomblin décrit un développement par la suite ralenti, sans que l’acquisition ne se fasse 
de manière homogène entre les divers niveaux du langage chez un même enfant (phonologie, lexique, 
syntaxe / morphosyntaxe). Cette dissociation au sein du langage même a conduit aux classifications des 
troubles du langage (Gérard, 1996 ; Rapin, 1996) en trois grandes catégories, sub-divisées en 
syndromes plus précis : troubles de la production, troubles de la réception, troubles mixtes. Tomblin 
rappelle toutefois que le principal marqueur du TDL concerne la morphosyntaxe. Un enfant qui 
manifesterait un trouble du langage sans retard en syntaxe et/ou en morphosyntaxe ne rentrerait pas 
dans les critères du TDL, ce qui exclut le trouble phonologique pur comme faisant partie des TDL 
(Leonard, 1998). Il consiste en un retard de parole spécifique dont on sait que le pronostic global est 
meilleur à celui du TDL. La question reste ouverte quant à l’acceptation des problématiques 
sémantiques et pragmatiques au sein des TDL. Bishop, Chan, Adams, Hartley & Weir (2000) proposent 
une extension du TDL jusqu’à la limite du spectre autistique afin d’inclure les syndromes pragmatiques 
(appelés troubles pragmatiques du langage par les anglo-saxon ou PLI2).  
Selon Tomblin, le TDL ne peut être identifiable que dès l’âge de 3 ans dans la mesure où la variabilité 
inter-individuelle est trop grande avant. Nous reprendrons plus bas (au cours des aspects longitudinaux) 
les éléments qui permettent une prédiction précoce du TDL. A 3 ans, un enfant qui possède peu de mots 
et qui ne les combine pas peut recevoir le diagnostic de TDL. Si le diagnostic très précoce est difficile 
dans la mesure où il risque d’inclure des faux positifs, le diagnostic tardif après l’âge de 5 ans l’est 
également. Dans ce cas de figure, Tomblin préconise une anamnèse détaillée, si possible confirmée par 
le dossier médical de l’enfant afin d’écarter des possibles régressions ou stagnations dont l’étiologie 
pourrait se révéler tout autre (possiblement de nature épileptique).  
                                                 
1 Voir Zesiger, Le Normand, Chillier, Deonna, Dubé, Frauenfelder, Hamann, Cronel-Ohayon, Rizzi, Starke (2001) pour un 
complement d’information. 
2 PLI : Pragmatic language impairment. 




Stark & Tallal (1981) ont été les premiers à mettre en place une série de critères stricts conduisant au 
diagnostic de TDL. Leurs critères font référence à la batterie de tests langagiers qu’ils ont employée, 
soit quatre tests évaluant la compréhension verbale et cinq tests pour la production. Ces auteurs 
estiment que le retard en réception doit atteindre au moins 6 mois, et que le retard en production doit 
atteindre 12 mois, tout comme le niveau global du langage. Un critère statistique tout aussi précis mais 
permettant l’emploi d’une batterie différente, a été proposée par Leonard (1998) : les capacités de 
langage doivent au moins se situer à –1.25 écart-type sur un nombre de mesures que ce soit une épreuve 
standardisée ou la LME.  
 
Développement cognitif 
Le second critère, après le profil langagier, concerne le développement cognitif non-verbal. Par TDL, 
on entend bien trouble spécifique du développement du langage, i.e. qu’il doit exister une dissociation 
significative entre le développement du langage (retard) et la sphère cognitive non-verbale (normale). 
Toutefois, de nombreuses études l’ont mis en évidence - et nous le reverrons plus bas – le TDL n’est 
pas totalement spécifique dans la mesure où il s’y associe, de manière fréquente, toutes sortes de 
difficultés non verbales (domaine du nombre, aspect temporel, traitement rapide des stimuli brefs, etc 
...). Cette comorbidité observée par tout chercheur ou tout clinicien face aux enfants TDL n’est pas 
particulière à la pathologie du langage oral mais est également constatée pour les dyslexies, les 
dyscalculies, les troubles de l’attention, les retards moteurs ou de coordination. En effet, ces difficultés 
développementales ou ces troubles des apprentissages apparaissent rarement de manière isolée. De cette 
constatation, découle le concept de développement atypique du cerveau (atypical brain development, 
Gilger & Kaplan, 2001). Ce concept permet de rendre compte du chevauchement habituel entre 
plusieurs diagnostics ainsi que de dresser un lien entre la biologie (structures cérébrales, génétique), la 
cognition et le comportement (pour une discussion au sujet de la différence entre comorbidité et déficits 
multiples d’une cause biologique isolée, voir Frith, 2001). 
Toutefois, malgré ces difficultés concomitantes, un enfant TDL doit présenter une intelligence globale 
dans les normes. Stark & Tallal (1981) avaient été les premiers à préconiser la frontière du quotient 
non-verbal (QIP) à 85, soit à un écart-type en-dessous de la moyenne. Ce critère a été largement admis 
par l’ensemble des chercheurs, toutefois lorsqu’on se penche sur les études publiées, on remarque que 
certaines d’entre elles suivent la frontière du QIP à 85, d’autres ne la mentionnent pas, tandis que 
quelques unes choisissent une limite plus basse entre 70 et 85. Plante (2001) pense qu’il est important 
d’écarter le retard mental dont la limite correspond à un quotient global de développement de 70. Elle 
estime que la validité externe devrait être préservée en sélectionnant plus largement les groupes 
d’enfants TDL afin de pouvoir généraliser et élargir les conclusions. Il est important d’écarter d’autres 




pathologies dont les aspects génétiques seraient tout à fait différents, mais il est important de couvrir 
aussi tout le spectre du TDL.  
Gérard (1996) prend en compte également le sentiment subjectif de handicap pour la famille et l’enfant 
lui-même dans le diagnostic. Il propose de vérifier les croyances et les mythes des parents concernant 
l’explication de la pathologie. 
 
Plante (2001) estime que seulement 1/3 des enfants référés par les professionnels pour être inclus dans 
des études entrent dans les critères stricts communément admis pour le TDL. On perçoit toute 
l’importance de parvenir à une définition claire du TDL avec des critères communs entre les divers 
chercheurs. Cependant, il apparaît que cette tâche est difficile en regard d’une part, de l’hétérogénéité 
inhérente au TDL, et d’autre part, du fait que la définition doit être sensible au facteur déve loppemental, 
soit en tenant compte de l’évolution du langage des enfants TDL au cours du temps. Il est ainsi plus 
facile d’effectuer un diagnostic de TDL chez un enfant de 5-6 ans lorsque les difficultés sont accrues 
que chez un enfant plus âgé chez lequel les difficultés seront plus ténues et plus ardues à mettre en 
évidence.  
 
I.1.1.2. Les critères d’exclusion 
Les critères d’exclusion permettent d’écarter d’autres pathologies susceptibles d’entraîner un trouble de 
langage ou de parole pour des raisons différentes de celles du TDL. Généralement, il existe davantage 
de consensus concernant les diverses exclusions à pratiquer que pour les inclusions. 
Le diagnostic de TDL implique la vérification de l’audition ; celle-ci doit être normale, i.e. détecter des 
sons à 20 dB au moins et cela des deux oreilles et sur les différentes fréquences entre 500 et 4000 Hz, 
fréquences impliquées dans le langage oral. Le diagnostic différentiel est naturellement celui de la 
surdité et des hypoacousies bilatérales qui créent des retards de parole et de langage oral si l’acuité 
auditive n’est pas améliorée. Leonard (1998) propose que les enfants inclus dans les études, recevant le 
diagnostic de TDL, n’aient pas présenté d’otite moyenne sécrétoire depuis au moins 12 mois. Ces otites 
à bas bruit - puisque afébriles et souvent peu douloureuses - sont souvent perçues tard et peuvent 
entraîner une hypoacousie suffisante pour affaiblir la discrimination phonologique ou la production 
phonologique fine. 
Le second critère permet d’exclure toute atteinte neurologique, telle qu’une épilepsie susceptible de 
faire régresser le langage oral comme dans le syndrome de Landau-Kleffner, ou d’entraîner une 
stagnation de son développement (épilepsies partielles), une immaturité motrice cérébrale, une aphasie 
acquise après une lésion cérébrale focale (traumatisme crânien, lésion vasculaire), une importante 
prématurité et un très faible poids de naissance, ou encore les syndromes dysmorpho-génétiques. Il 




s’agit ici d’écarter une véritable pathologie neurologique, et non pas des signes neurologiques mineurs 
tels qu’une maladresse motrice, des syncinésies ou une faiblesse des praxies bucco-lingo-faciales, 
signes fréquemment associés au TDL. 
On écarte aussi toutes les malformations des organes phonatoires conduisant à des troubles de la 
production (dysarthrie, anarthrie) mais également le cas de l’apraxie verbale isolée. 
Finalement, on s’assure que le retard de langage n’est pas en relation ou accompagné de troubles de la 
communication et des interactions telles qu’ils sont rencontrés dans les troubles envahissants du 
développement (syndromes autistiques, psychoses). Un examen clinique de la communication et des 
interactions sociales, l’analyse du jeu symbolique et le recours aux questionnaires de communication 
sont des outils indispensables dans l’établissement de ce diagnostic différentiel.  
 
I.1.1.3. Prévalence du TDL 
La prévalence du TDL est estimée entre 3 et 7% de la population pédiatrique (Tomblin, 1996)  en 
fonction du degré de sévérité pris en compte, avec une prédominance significative des garçons sur les 
filles puisqu’ils en sont affectés en moyenne 3 à 4 fois plus fréquemment. Ci-dessous, le tableau I.1. 
reflète le ratio garçons : filles calculé empiriquement dans quelques études. On note que toutes les 
études comptent davantage de garçons atteints que de filles, le ratio variant de cas en cas.  
 
Tableau I.1. Proportion garçon/fille présentant un TDL. 
Auteurs Ratio garçon : fille 
Lahey & Edwards (1995) 1.6 : 1 
Silva, Williams, McGee (1987) 2.5 : 1 
Franc & Gérard (1996) 2.8 : 1 
Tomblin (1996) 2.8 : 1 
Conti-Ramsden (1999) 3.3 : 1  
Niels & Aram (1986) 3.4 : 1 
Robinson (1991) 3.8 : 1 
Conti-Ramsden & coll. (2001) 4.0 : 1 
Van der Lely & Stollwerck (1996) 4.0 : 1 
Bishop & Edmundson (1987) 4.5 : 1 
Haynes (1992) 4.8 : 1 
 
 
I.2. ASPECTS NEUROBIOLOGIQUES  
Nous disposons de peu d’études d’imagerie cérébrale chez les TDL pour des raisons évidentes. D’une 
part, certaines techniques impliquent de soumettre l’enfant à une source de radiation (même faible) ce 
qui pose des problèmes déontologiques évidents et, d’autre part, l’utilisation de l’IRM se révèle 




inappropriée à l’enfant jeune non sédaté car il lui est très difficile de se tenir tranquille durant le temps 
nécessaire aux coupes. Toutefois, malgré le petit nombre d’étude à ce propos, les données sont 
relativement homogènes et les conclusions superposables. De nombreux auteurs manquent à retrouver 
l’asymétrie périsylvienne entre les deux hémisphères, typique du cerveau de sujets sains. 
 
I.2.1. Imagerie céré brale  
Plante (1991) met ainsi en évidence à l’IRM une symétrie périsylvienne chez 6 enfants TDL sur 8, or 
normalement il y a une asymétrie en faveur de l’hémisphère dominant (la plupart de temps le gauche). 
Malgré la petite taille de l’échantillon, les critères d’inclusion des TDL semblent avoir été strictement 
respectés ; les conclusions étant ainsi fiables, d’autant qu’elles sont partagées par d’autres chercheurs 
(cf. plus bas). Non seulement elle documente cette particularité anatomique dans la majorité des TDL 
de son groupe, mais elle retrouve également les mêmes observations sur les imageries conduites auprès 
des parents de ces enfants (4 familles). 
Gauger, Lombardino & Leonard (1997) documentent également une asymétrie réduite des structures 
périsylviennes dévouées au langage incluant le pars triangularis et le planum temporale, chez 11 enfants 
TDL d’une moyenne d’âge de 9 ans (appariés en âge à un groupe contrôle). Le pars triangularis 
constitue le gyrus frontal inférieur, au cœur de l’aire de Broca. Une lésion focale de cette région 
entraîne un agrammatisme ainsi qu’un manque de fluence verbale chez l’adulte. Le planum temporale 
dans l’aire de Wernicke constitue le cortex auditif associatif. Ce manque de symétrie se déclare par 
l’égalité des volumes des deux aires dans les deux hémisphères (G = D), alors que chez le sujet sain, le 
planum temporale est plus large dans l’hémisphère gauche que dans le droit, conférant à cet hémisphère 
sa spécialisation pour le langage. 
Les données précédentes confirment celles de Cohen, Campbell & Yaghmai (1989) sur une base 
neuropathologique puisqu’ils ont pratiqué une autopsie sur une jeune fille connue pour un TDL 
expressif, décédée à l’âge de 7 ans des complications d’une mononucléose infectieuse. Le frère de cette 
fillette est par ailleurs connu pour une dyslexie phonologique. Ils mettent en évidence un poids cérébral 
faible (950 gr.) sans atrophie corticale, associé à une symétrie atypique du planum temporale dans les 
deux hémisphères, ainsi qu’une dysplasie du cortex insulaire gauche. L’imagerie cérébrale était 
normale, le périmètre crânien sans particularité. Ces anomalies ressemblent beaucoup à celles observées 
par Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind (1985) sur quatre adultes connus pour une 
dyslexie et dont deux avaient présenté un TDL étant enfant. Les anomalies consistent en des ectopies3 
neuronales et une dysplasie architectonique dans la région périsylvienne gauche. La symétrie atypique 
du planum temporale est également mentionnée. Malgré les conclusions fort intéressantes de l’autopsie 
                                                 
3 Ectopie : localisation anomale du tissu (congénitalement). 




de Cohen & coll. (1989), il faut rester vigilant sur la possible généralisation de ces données puisque 
cette fillette présentait un niveau cognitif non-verbal inférieur aux normes (QIP de 74). Le trouble du 
langage ne peut être considéré ici comme totalement spécifique.  
 




Les données anatomiques présentées ci-dessus convergent toutes vers des résultats similaires mettant en 
évidence une symétrie inhabituelle des régions dévouées au langage, associée parfois à une organisation 
histologique particulière. Nous reviendrons sur une tentative d’explication plus bas. Ces auteurs 
excluent également toute lésion cérébrale qui par ailleurs ne permettraient pas de rendre compte de la 
durabilité du déficit langagier. En effet, le tableau des lésions cérébrales focales unilatérales précoces ne 
présente pas le même profil. On trouve généralement un déficit langagier très léger, très différent dans 
sa sémiologie et sa gravité de l’aphasie acquise plus tard dans l’enfance ou à l’âge adulte (Chilosi, 
Cipriani, Bertuccello, Pfanner & Cioni, 2001 ; Müller, Rothermel, Behen, Muzik, Mangner & Chugani, 
1998 ; Nass, 1997 ; Thal, Marchman, Stiles, Aram, Trauner, Nass & Bates, 1991 ; Vicari, Albertoni, 
Chilosi, Cipriani, Cioni & Bates, 2000).  
Pour atteindre une telle sémiologie sur le plan du langage, la lésion nécessiterait d’être bilatérale  ; elle 
engendrerait ainsi d’autres problèmes dans diverses autres sphères cognitives ainsi qu’un status 
neurologique anormal, dépassant de loin le cadre des difficultés mineures associées ou des signes 
neurologiques légers (enfants IMC). Pourtant, un petit nombre d’études mettent quand même en 
évidence un certain pourcentage d’enfants TDL qui présentent des lésions cérébrales, mais elles doivent 
être prises avec beaucoup de recul et de prudence dans la mesure où les critères d’inclusion ont été très 
larges et regroupent possiblement des étiologies variées. C’est le cas de l’étude de Trauner, Wulfeck, 
Tallal & Hesselink (2000), conduite auprès de 72 TDL et 82 contrôles âgés entre 5 et 14 ans, qui met en 
évidence à l’IRM la présence d’anomalies corticales et sous-corticales de la substance blanche chez 
34% des enfants TDL (vs 0% chez les contrôles). Bien que ces observations anatomiques 




(élargissement des ventricules, atrophie, anomalie de la substance blanche) ne soient pas directement 
corrélées avec le status neurologique, les auteurs les mettent en relation avec des signes de 
dysfonctionnement cérébral plus diffus. On peut se poser la question de la spécificité de ce groupe 
d’enfants dans la mesure où le langage est peu décrit et que le niveau cognitif n’a pas été contrôlé. Par 
ailleurs, Jernigan, Hesselink, Sowell & Tallal (1991) décrivent avec précision les IRM de 20 enfants 
TDL présentant également des troubles des apprentissages (avec des critères diagnostiques plus strictes 
et plus spécifiques que Trauner & coll. (2000) ainsi que de 12 enfants contrôles. Les IRM de routine 
sont normales, i.e. qu’ils ne trouvent pas d’anomalie grossière. Toutefois ils mettent en évidence des 
anomalies cérébrales discrètes en même proportion dans les deux groupes (4 enfants TDL et 4 enfants 
contrôles5) ne pouvant ainsi pas rendre compte du déficit langagier.  
 
I.2.2. Imagerie fonctionnelle  
Les résultats de l’imagerie fonctionnelle (SPECT) montrent tous une hypo-activation des aires 
cérébrales du langage dans les populations de TDL étudiées. Lou, Henriksen, Bruhn & Psych (1984) 
montrent une hypoperfusion sanguine (rCBF) frontale ou dans les régions périsylviennes bilatérales 
chez 8 enfants TDL dans une tâche d’activation verbale. Toutefois, ces résultats doivent être pris avec 
précaution dans la mesure où le groupe d’enfants TDL est peu décrit et inclut un déficit d’attention pour 
certains.  
Une étude au PET-SCAN d’une famille britannique dont la moitié des membres présentent un trouble 
de langage expressif associé à une apraxie verbale 6, par Vargha-Khadem, Watkins, Price, Ashburner, 
Alcock, Connely, Frackowiak, Friston, Pembrey, Mishkin, Gadian & Passingham (1998) a mis en 
évidence des anomalies fonctionnelles dans les aires motrices corticales et sous-corticales du lobe 
frontal. A l’IRM ces observations sont confirmées par la présence d’anomalies structurelles dans les 
mêmes aires, affectant particulièrement le noyau caudé (hypoplasie bilatérale). En 2003, Liegeois, 
Baldeweg, Connelly, Gadian, Mishkin & Vargha-Khadem recontactent dix membres de la famille KE, 
cinq membres affectés et cinq autres sains (et deux groupes contrôles), pour effectuer une IRM 
fonctionnelle. Ils leur soumettent trois tâches à effectuer dans la machine, une tâche de génération de 
verbes silencieuse, la même tâche mais à voix haute, et une tâche de répétition de mots. Les auteurs 
montrent que les membres non affectés de cette famille présentent une activation typique unilatérale de 
l’aire de Broca dans l’hémisphère gauche dans les tâches de génération, et une activation bilatérale dans 
la tâche de répétition. Les membres affectés ont présenté une activation plus postérieure et surtout 
                                                                                                                                                          
4 Figure tirée de Gillet, Hommet & Billard, 2000. 
5 TDL : asymétrie ventriculaire (1), hyperintensité de la substance blanche profonde (2), encéphalomalacie latérale au noyau 
caudé (1). CONTROLES : hyperintensité (2) , petit angiome veineux cérébelleux D (1) , petite taille de la grande pituitaire (1) 
6 Famille KE dont davantage de détails seront mentionnés plus bas. 




bilatérale dans toutes les tâches. En outre, ces derniers présentent une sous-activation de l’aire de Broca 
et son homologue droit ainsi que du putamen.  
Plante (2001) met en évidence grâce à l’imagerie fonctionnelle les mêmes zones d’activation sur une 
tâche de compréhension d’une histoire entre des adultes anciens TDL et des contrôles. La différence 
réside en un moindre degré d’activation chez les TDL. Par ailleurs, une tâche de recherche de mots 
semble activer un réseau plus large de neurones chez les normaux que chez les TDL.  
Hugdahl, Gundersen, Brekke, Thomsen, Rimol, Ersland & Niemi (2004) ont soumis 5 participants TDL 
(sur trois générations) et 6 contrôles à une tâche passive d’écoute de syllabes, de logatomes et de mots 
réels. Ils mettent en évidence chez le petit groupe de TDL également une activation bilatérale des aires 
temporales, tout comme chez les contrôles mais cette activation est plus petite et plus faible 
(hypoactivation), contrairement aux données de Plante (2001) qui trouvaient une activation plus large. 
Dans l’étude de Hugdah & coll., l’activation des TDL était concentrée dans la région supérieure du 
gyrus temporal supérieur (aires 22, 41 et 42 de Brodman, cf. figure ) mais sans activation des aires 
antéroventrale entre le gyrus temporal supérieur et le gyrus temporal moyen, comme cela a été observé 
chez les contrôles (aires 21). La région du gyrus temporal moyen et du sulcus temporal supérieur sont 
des aires critiques dans la perception des sons du langage et la correspondance phonème-graphème 
(Binder & Price, 2001).  
 
Figure I.2. Aires de Brodman7. 
 
 
I.2.3. Electrophysiologie  
Les données électrophysiologiques sont également intéressantes dans la mesure où elles suggèrent des 
anomalies anatomiques malgré l’absence de lésion visible à l’imagerie. Echenne, Cheminal & Rivier 
(1992) observent 37.5% (12/32) d’anomalies du rythme sur l’EEG de sommeil dans une population 
d’enfants de 8 ans avec troubles du langage dont le QI est supérieur à 70 (pas de TDL au sens strict). 
                                                 
7 Figure tirée de M. Botez. Neuropsychologie clinique et neurologie du comportement, 1987. Ed. Masson, Paris. 




L’IRM et le bilan audiologique étaient normaux ; toutefois 50% des enfants de cette étude présentaient 
des signes neurologiques légers (maladresse motrice, apraxie bucco-lingo-faciale, hypotonie, 
microcéphalie) et quatre enfants présentaient des crises épileptiques. Cinq ans plus tard, Echenne 
(1997), suit 76 TDL sans épilepsie et met quand même en évidence une activité paroxystique chez 20% 
des enfants avec troubles de la production et chez 63% des enfants avec troubles de la compréhension.  
Picard, Cheliout, Heraut, Bouskraoui, Lemoine, Lacert & Delattre (1998) répliquent ces données auprès 
d’une population de 52 enfants avec TDL âgés entre 4 et 11 ans en suivant des critères stricts de 
diagnostic. L’EEG standard de veille est le plus souvent normal (88%), mais pas autant que chez les 
contrôles (100%). La moitié des enfants TDL présentent une activité paroxystique décelable à l’EEG 
continu de sommeil contre seulement 10% (2/20) des contrôles. Ces décharges sont généralisées chez 
7/26 enfants, et latéralisées chez la majorité (19/26). Ces anomalies du rythme sont localisées dans 
l’hémisphère gauche la plupart du temps (85% des cas).  
 
Finalement, citons la recherche suédoise d’Ors, Lindgren, Berlund, Hägglund, Rosén & Blennow 
(2001) qui ont employé la méthode des ERP8, permettant d’étudier les corrélats neurophysiologiques 
pendant une tâche de traitement de données verbales. La composante N400, une déflection négative, 
admettant un pic 400ms après la présentation d’un stimulus, peut être élicitée par le langage. Vingt 
couples parents d’enfants TDL ainsi que 20 couples contrôles ont été soumis à une tâche de 
classification sémantique. Bien que les parents d’enfants TDL réussissent cette tâche tout aussi bien que 
les parents contrôles, les parents de TDL, essentiellement les pères, produisent une amplitude N400 plus 
élevée en réponse aux stimuli incongrus, ceci attestant d’un mode différent de traitement sémantique. 
Cette tâche de classification sémantique leur demande un effort d’intégration accru. Il semble ainsi que 
l’amplitude N400 soit un marqueur cérébral résiduel de difficultés langagières même anciennes. 
 
En résumé, si les études adoptent des critères stricts pour le TDL, la découverte de lésion cérébrale est 
plutôt rare, en revanche, on relève une symétrie inhabituelle des aires du langage dans la région 
périsylvienne ainsi que chez certains, des aires de connexion tissulaire particulière (analyse 
macroscopique). L’ensemble des données anatomiques et fonctionnelles convergent vers une 
problématique de la spécialisation hémisphérique, suggérant des anomalies du développement du tissu 
cérébral. Avant de poursuivre sur les hypothèses explicatives de cette symétrie cérébrale atypique, 
revenons rapidement sur le développement du système nerveux central (SNC). 
 
                                                 
8 ERP : event-related brain potentials (potentials évoqués cérébraux) 




I.2.4. Développement normal du SNC et lien avec le TDL 
Le développement des structures cérébrales est long et admet diverses étapes survenant dans chaque 
région du cerveau. Les mécanismes qui mènent à la formation d’un réseau d’une complexité et d’une 
organisation incroyable, sont déterminés génétiquement. Toutefois, à chaque stade de ce 
développement, des facteurs épigénétiques et environnementaux peuvent moduler cette organisation. 
Le développement du SNC ne peut se caractériser uniquement par le passage d’un stade simple vers 
un stade d’une complexité croissante. Le processus est bien plus complexe que cela. Le 
développement depuis la conception jusqu’aux premières années d’enfance voire même jusqu’à 
l’adolescence implique un certain nombre de phénomènes précis mais également intriqués. En effet, 
le SNC se structure en respectant trois grands principes : l’addition (prolifération de neurones, 
agrégation des neurones, nouvelles synapses, myélinisation) mais également la soustraction (mort 
neuronale programmée, élimination sélective de certaines synapses) et la réorganisation (migration 
des neurones, différentiation des neurones). 
C’est ce dernier principe régissant la réorganisation qui nous intéresse particulièrement ici. Il rend 
compte de la latéralisation et la focalisation progressives des aires du langage à mesure que l’enfant 
se développe. En effet, une fonction motrice ou sensorielle représentée focalement dans le SNC de 
l’adulte est maîtrisée par des régions cérébrales plus étendues dans le cerveau du jeune enfant. 
Donnons l’exemple de la motricité sélective du pouce dont une seule zone est responsable chez 
l’adulte, ce qui diffère de l’enfant dont l’ensemble du bras active la même zone. Concernant le 
langage qui nous intéresse plus particulièrement, rapportons l’exemple de Mills, Coffey-Corina & 
Neville  (1997) qui utilisent les potentiels évoqués cérébraux (ERP) afin de mettre en évidence la 
latéralisation de l’activation à l’écoute de mots familiers et non familiers (inconnus et à l’envers) 
chez des bébés. Ils remarquent face à cette tâche de discrimination, chez les bébés plus jeunes, âgés 
entre 13 et 17 mois, que la différence entre ces deux types de mots qu’ils soient compris ou pas, 
admettent une activation bilatérale et étendue des régions antérieures aux régions postérieures. Plus 
tard, soit à partir de 20 mois, ces mêmes stimuli activeront une zone plus focale dans les régions 
temporales et pariétales et restreintes à l’hémisphère gauche.  
Chiron, Jambaque, Nabbout, Lounes, Syrota, Dulac (1997) utilisent le flux sanguin cérébral régional 
(rCBF) dans le but de mesurer la dominance cérébrale. Dans une étude transversale d’enfants 
droitiers en bonne santé, âgés entre 18 jours et 19 ans, ils constatent une activité accrue de 
l’hémisphère droit chez les plus jeunes. Ils relèvent un changement en faveur de l’hémisphère 
controlatéral jusqu’à 4 ans. 
Par ailleurs, Woods (1983), rappelle que bien qu’il existe davantage d’aphasie croisée chez le jeune 
enfant que chez l’adulte, les lésions focales hémisphériques gauches conduisent plus fréquemment à 
une aphasie dès l’âge de 2 ans (25/34) que les lésions droites (4/31, dont 2 gauchers). En outre, les 




lésions congénitales focales unilatérales (prénatales ou périnatales) de l’hémisphère gauche semblent 
créer un retard de développement lexical plus important dans le cas d’une lésion gauche que d’une 
lésion droite (Chilosi, Cipriani, Bertuccello, Pfanner, & Cioni, 2001 ; Thal & coll., 1991). Certains 
auteurs mettent en évidence un retard de développement lexical dans le premier stade du langage 
dans le cas des lésions congénitales gauches (stade des énoncés à un mot), mais ensuite au stade des 
énoncés à 2 mots, on ne retrouve plus de différence entre lésion gauche et droite (Vicari & coll., 
2000). 
 
Ainsi nombre de données vont dans le sens d’un avantage de l’hémisphère gauche sur le langage qui 
augmente au fil des mois et qui s’affirme autour de la 3ème  année de l’enfant. Trevarthen (1983) fait 
même remarquer que l’asymétrie du planum temporale, bien connue chez l’adulte, est également 
observable chez les nouveau-nés et même chez les fœtus. Il existe ainsi une plasticité importante 
notamment des aires du langage pouvant être réorganisées de manière homotopique dans 
l’hémisphère droit suite à une lésion précoce (Müller & coll., 1998).  
 
I.2.4. Hypothèses explicatives du manque d’asymétrie périsylvienne  
Les hypothèses explicatives de l’absence d’asymétrie des zones du langage chez les TDL sont donc à 
rechercher dans la période pré-natale. Selon la théorie des anomalies de la dominance de Galaburda, 
Gordon, Sherman, Rosem, Aboitiz & Gerschwind (1985), ces troubles spécifiques de l’acquisition du 
langage résulteraient ainsi d’anomalies des processus prénataux génétiquement déterminés concernant 
la migration neuronale donnant des distorsions de l’organisation du cortex cérébral. Cette zone 
intéressée n’est pas le site d’une lésion focale ni d’une dysplasie 9 visible à l’imagerie. Elle est 
probablement connectée de façon peu optimale, ce qui explique que les processus habituels de 
recouvrement de la région n’opèrent pas dans ce cas (plasticité synaptique) puisque la région n’est pas 
reconnue comme lésionnelle. Dans le cas où le cerveau aurait subi une lésion claire, les neurones 
programmés pour se connecter à cette région chercheraient un autre site de connexion. Mais puisqu’il 
s’agit d’un arrangement particulier des neurones ou d’un tissu moins dense en cellules, les connexions 
se font tant bien que mal dans cette aire mais de façon non optimale (avec moins de redondance 
notamment). 
Plante (1991) émet l’hypothèse selon laquelle le manque d’asymétrie pourrait être influencé par les 
hormones gonadiques susceptibles d’altérer le développement cérébral. Une expérience a été conduite 
chez des enfants souffrant d’une hyperplasie adrénale congénitale, une maladie génétique rare 
conduisant en un excès de testostérone. Un bilan de langage a été conduit chez ces enfants ainsi que 
chez leurs frères et sœurs et chez un groupe contrôle. Des résultats plus faibles aux épreuves de langage 
                                                 
9 Dysplasie : Toute anomalie au cours du développement du tissu (ou d’un organe).  




sont effectivement notés chez ces enfants malades. Par ailleurs, ces malades ont été soumis à une IRM 
qui a fréquemment mis en évidence une configuration anatomique inhabituelle sans asymétrie cérébrale 
(G = D).  
Locke (1994), à l’inverse, ne pense pas que les particularités de symétrie hémisphérique sont à l’origine 
du trouble de langage. Il postule une hypothèse alternative selon laquelle la symétrie serait l’expression 
structurelle et fonctionnelle du problème langagier, donc sa conséquence et non sa cause. Il s’agirait du 
développement compensatoire de l’hémisphère droit provoqué par le manque d’activation de 
l’hémisphère gauche. Locke fait référence à la notion de période critique et met en relation un retard de 
maturation cérébrale et un faible stock lexical d’où la faiblesse de l’activation hémisphérique gauche. 
La compensation par l’hémisphère droit dans les activités langagières rendrait compte de 
l’augmentation de la taille du planum temporale droit. Mais Lock ne parvient pas à rendre compte du 
fait que l’asymétrie n’est pas toujours due à l’augmentation des zones du langage de l’hémisphère droit, 
mais également par la diminution de la taille de celle de l’hémisphère gauche, le volume à droite étant 
normal (Jernigan, Hesselink, Sowell & Tallal, 1991). Par ailleurs, Locke n’explique pas davantage la 
raison première du retard de développement lexical.  
 
En conclusion, de nombreuses données plaident pour l’absence de lésion cérébrale explicative du TDL 
lorsque les critères diagnostiques ont été strictement suivis, mais mettent en évidence une symétrie 
inhabituelle des aires du langage (planum temporale) dans les deux hémisphères, probablement 
intervenue au moment de la migration et la connexion cellulaire sous l’influence de facteurs génétiques.  
 
 
I.3. ASPECTS ÉTIOLOGIQUES 
Les données anatomiques conduisent – comme nous l’avons vu plus haut – sur la piste génétique, faute 
de lésion cérébrale acquise. Actuellement, une étiologie génétique est communément acceptée par 
l’ensemble des chercheurs dont les données découlent de trois types d’analyses : la revue de cas uniques 
avec histoire familiale positive, les agrégations familiales (linkage-studies) et les études sur les 
jumeaux. 
 
I.3.1. L’anamnèse familiale positive  
La prévalence du TDL dans la population générale s’échelonne entre 3-7% selon les études et les 
critères retenus. Toutefois les cas familiaux sont bien plus fréquents que ne le permettrait une 
distribution aléatoire. Même si le taux d’anamnèse familiale positive varie d’une étude à l’autre, il reste 
toujours nettement supérieur à la distribution aléatoire (22% - 77.8%). Le tableau I.2. donne quelques 
points de comparaison entre différentes études concernant le taux d’anamnèse familiale positive pour un 




trouble du langage oral ou écrit pour un enfant TDL étudié. Ces variations peuvent être rendues compte 
par plusieurs phénomènes : le type de TDL pris en compte, sa sévérité, la méthode de recueil de 
l’anamnèse familiale, mais essentiellement par le type de pathologie incluse. En effet, certains auteurs y 
incluent les troubles des apprentissages (Tallal & coll., 1991 ; Tomblin, 1989), d’autres y ajoutent 
encore le syndrome d’hyperactivité avec déficit d’attention (Trauner & coll., 2000). Les chercheurs qui 
se limitent à rechercher dans l’anamnèse familiale les troubles du langage ou/et de la parole trouvent un 
taux de transmission plus faible (Billard, Toutain, Loisel, Barthez & Maheut, 1994 (24%); Rice, Haney 
& Wexler, 1998 (22%) ; Robinson, 1991 (40%)). On remarquera le taux d’histoire familiale très élevé 
récolté par l’étude de Van Der Lely & Stollwerck (1996) qui prend en compte uniquement les TDL-
grammaticaux (G-SLI). L’histoire familiale ne concerne ici que la famille de premier degré et 
uniquement les troubles du langage oral et/ou écrit. On peut se demander dans quelle mesure les TDL-
grammaticaux ne constituent pas un sous-groupe particulier de TDL.  
 
Tableau I.2. Revue de la littérature. Taux d’anamnèse familiale positive pour un trouble du 
langage oral ou écrit (ou pour des troubles des apprentissages), pour les enfants TDL inclus 
dans une étude (famille du 1er degré). 
Auteurs Taux (article) 
Rice & coll. (1998) 22% 
Bishop & Edmundson (1986) 24% 
Billard & coll. (1994) 24.4% 
Robinson & coll. (1991) 40% 
Tomblin (1989) 51% 
Trauner & coll. (2000) 54% 
Tallal & coll. (1991) 57% 
Lewis & coll. (2001) 59% 
Lahey & Edwards (1995) 60% 
Tallal & coll. (1991) 64.4% 
Van Der Lely & Stollwerck (1996) 77.8% 
 
 
Billard & coll. (1994) font remarquer que l’aspect génétique n’est valable que pour le TDL mais ne se 
retrouve pas dans les cas de retard simple de langage. Dans une étude portant sur 11 enfants TDL issus 
de 6 familles différentes, ces mêmes auteurs mettent en évidence un profil linguistique commun entre 
les membres atteints. Tallal & coll. (1991), parlent également de phénotype cognitif particulier chez les 
enfants TDL avec histoire familiale positive ; il semble que ces enfants aient davantage de troubles 
d’attention associés que les enfants sans parent atteint, à un degré de sévérité du TDL et niveau cognitif 
général égal. Ces données expliquent probablement la raison de la haute prévalence des troubles des 
apprentissages et d’un ADDH chez d’autres membres de la famille. 




Lahey & Edwards (1995) mettent en évidence un profil linguistique particulier dans les cas de TDL 
familiaux. Les dysphasies de production sont significativement plus susceptibles de présenter une 
anamnèse familiale positive que ne le sont les cas mixtes (production + réception) ou les cas plus légers. 
 
Le grand nombre de cas de troubles du langage dans une même famille (premier degré) pourrait 
relancer le débat sur la question du rôle joué par l’environnement dans le développement d’un TDL, 
puisque dans cette situation, on peut se demander si l’éducation ne peut pas être une variable 
explicative. Plusieurs arguments invalident l’effet de l’éducation et renforcent l’étiologie génétique. 
Premièrement, de manière générale les parents, anciennement connus pour un TDL pendant leur 
enfance, ne présentent plus de séquelle langagière dans leur communication, ce qui n’explique donc pas 
le retard de langage chez leurs enfants. Deuxièmement, si l’environnement familial avait une incidence 
sur le TDL, on s’attendrait à ce que les TDL plus sévères admettent une anamnèse familiale plus forte. 
Or, on a justement observé que certains TDL plus handicapants, comme les troubles mixtes par 
exemple, sont moins fréquemment accompagnés d’une anamnèse familiale positive. Troisièmement, 
Neils & Aram (1986) notent que 36% des TDL de leur étude admettent un type de trouble du langage 
de nature différente de celui présenté par l’un de leurs parents pendant leur enfance. Si les anciennes (et 
résolues) erreurs de langage des parents entraînaient des erreurs chez leurs enfants, ce seraient les 
mêmes difficultés qui devraient être notées chez leurs enfants. Or, ce n’est pas le cas. Quatrièmement, si 
d’anciens troubles phasiques chez les parents se répercutaient chez les enfants causant le TDL, on 
s’attendrait à ce que les enfants aînés soient plus souvent affectés que leurs cadets puisqu’ils ont passé 
une longue période avec comme seule stimulation linguistique la mère ou le père, alors que les cadets 
bénéficient également de la stimulation de leurs aînés. Or Lahey & Edwards (1995) comptent davantage 
de cadets affectés que d’aînés. Cinquièmement, si l’un ou l’autre parent induisait des troubles phasiques 
dans sa descendance, il devrait le faire de manière homogène en affectant tous les enfants, or ce n’est 
pas le cas. Dans la même famille sont dénombrés des membres atteints et d’autres pas.  
 
I.3.2. Les linkage-studies et les études moléculaires 
Les agrégations familiales sont très intéressantes dans la mesure où une analyse génétique peut être 
effectuée auprès des membres sains et atteints d’une seule et même famille dans le but de mettre en 
évidence une mutation sur un chromosome, voire même sur un ou plusieurs gènes (linkage-studies). 
Une telle étude a été effectuée par Fisher, Vargha-Khadem, Watkins, Monaco & Pembrey (1998) ainsi 
que par Lai, Fisher, Hurst, Vargha-Khadem & Monaco (2001) auprès de la famille britannique KE bien 
étudiée par plusieurs groupes de recherche. Il s’agit d’une famille de 27 membres dont 15 personnes 
sont affectées par un TDL sur 4 générations. L’analyse du pedigree (cf. figure I.3.) montre une 
transmission autosomale dominante puisque la moitié des membres de la famille en sont atteints et que 




les enfants des membres non atteints ne le sont pas non plus. Mais il faut bien garder en tête que cette 
agrégation familiale est plutôt une exception que la règle. Hormis l’intérêt d’une telle agrégation 
familiale pour l’avancée dans l’étude du génome, cette famille a beaucoup fait parler d’elle car les 
conclusions tirées par les premiers auteurs ne satisfaisaient pas les suivants. En effet, Gopnik (1990) et 
Gopnik & Crago (1991), concluaient à l’existence d’un gène de la grammaire dans la mesure où ils 
mettaient en évidence chez les membres TDL de cette famille ce qu’ils ont nommé une ‘feature-blind 
grammar’, c’est-à-dire des difficultés à déduire et appliquer les règles de la morphosyntaxe permettant 
de produire les aspects grammaticaux du temps, du genre, du nombre, etc. Vargha-Khadem, Watkins, 
Alcock, Fletcher & Passingham, (1995), ont revu cette famille et mis en évidence des problèmes 
dépassant les simples aspects de la morphosyntaxe puisqu’ils observèrent une dyspraxie bucco-lingo-
faciale, des troubles phonologiques rendant le discours peu intelligible chez certains (apraxie verbale), 
des performances cognitives non-verbales - certes variables d’un individu à l’autre (QIP 63 – 101) – 
mais souvent en-dessous des normes, ainsi qu’un faible niveau en lecture et en écriture. Par ailleurs, 
concernant la morphosyntaxe, ces derniers auteurs notèrent que les membres de la famille KE 
commettaient également des erreurs sur les verbes irréguliers et non pas seulement sur les verbes 
réguliers. 
 
Figure I.3. Arbre généalogique de la famille KE, sur 3 générations 10. 
 
 
Légende : En suivant les conventions, les membres atteints sont représentés 
par des entrées en gras ; les ronds représentent les femmes et les carrés les 
hommes ; les entrées barrées représentent les personnes décédées. 
 
 
Ainsi Fisher & coll. (1998) et Lai & coll. (2000, 2001) ne partent pas à la recherche du gène de la 
grammaire, mais bien des troubles du langage de manière plus générale. Une étude du linkage a été 
effectuée et a permis de mettre en évidence un marqueur sur le bras long du chromosome 7 (7q31), 
région nommée SPCH1. Lai & coll. (2000, 2001) ont également établi la même analyse bio-
                                                 
10 Figure tirée de Lai, Fisher, Hurst, Vargha-Khadem & Monaco (2001). 




informatique auprès de deux enfants non apparentés à la famille KE mais qui présentaient le même 
profil linguistique. Ils observent une translocation chromosomique11 impliquant la région 7q31, dans 
l’intervalle SPCH1 pour le premier, mais en dehors de cet intervalle pour le second.  
Une étude portant sur 98 familles dont 252 enfants TDL âgés entre 5 et 19 ans sont issus, (The SLI 
Consortium, 2002) trouve deux nouveaux loci sur les chromosomes 16q et 19q mais ne réplique pas les 
données de Fisher & coll. et Lai & coll. sur le chromosome 7q. Les auteurs mettent en évidence un effet 
génétique particulièrement fort pour les troubles de l’expression, et au contraire assez faible pour les 
troubles de la réception. Les régions incriminées dans la dyslexie (sur les chromosomes 2, 6, 15 et 18) 
ne coïncident pas avec les sites importants pour le TDL dans ce cas. Ce même groupe réplique ses 
données deux ans après sur 367 individus (the SLI consortium, 2004).  
Ces données confirment les données de la littérature portant sur le type de transmission. En effet, la 
plupart des chercheurs mettent en évidence une transmission autosomique dominante. Le fait qu’il 
existe des cas sporadiques pose néanmoins la question de nouvelles mutations chromosomiques.  
Bishop (2002 a, b) rappelle que la découverte génétique des différentes équipes ne signifie pas qu’on ait 
localisé le gène du langage. Etant donné que l’homme se distingue de certains animaux par seulement 
2% de matériel génétique différent et qu’il existe donc un chevauchement génétique de près de 98% 
entre l’homme et le primate le plus évolué, le chimpanzé, on s’attendait à ce que la mutation trouvée sur 
le matériel génétique de la famille KE affecte un ou des gènes qui soient propres à l’homme et 
inexistants chez l’animal. Or ce n’est pas le cas, puisque le gène FOXP2 mis en évidence est présent 
dans de nombreuses espèces animales, notamment chez les souris. Par ailleurs, ce gène ne joue pas 
seulement un rôle dans le cerveau mais également dans d’autres tissus. Ce gène a un rôle  d’activateur et 
de désactivateur d’autres gènes. Ceci signifie que ce gène FOXP2 n’est pas responsable directement du 
développement du langage, mais il pourrait influencer d’autres gènes qui, eux, affecteraient le 
développement de réseaux neuronaux cruciaux pour le langage. La génétique du langage s’avère donc 
très complexe. Il n’existe pas de gène du langage ni de gène régulant des compétences linguistiques 
spécifiques, pas plus qu’il existe un lien entre un gène et toute autre compétence cognitive. Il existe 
certainement un ou plusieurs gènes majeurs qui jouent un rôle dans la migration cellulaire ou la 
connexion cellulaire affectant des aires cérébrales à des degrés divers. Ce cadre permet de rendre 
compte de la comorbidité fréquemment observée dans le TDL ou tout autre trouble développemental ou 
trouble des apprentissages (Gilger & Kaplan, 2001). 
 
Il est intéressant de mentionner brièvement les conclusions des études génétiques visant à trouver des 
régions chromosomiques superposables entre le TDL et l’autisme. Les études de Fisher & coll. (1998), 
                                                 
11 Translocation : aberration chromosomique caractérisée par le déplacement d’un ou plusieurs segments de chromosome sur le 
même chromosome (ou par échange réciproque des segments détachés entre deux chromosomes homologues ou non 




de Lai & coll. (2000, 2001) et de Bartlett & coll. (2004) permettent en effet de dresser un parallèle avec 
les données génétiques connues dans le cas de l’autisme et sa relation avec le chromosome 7q12. 
Effectivement, il semble exister un chevauchement entre les intervalles SPCH1 mis en évidence dans le 
TDL par les auteurs cités plus haut et l’intervalle AUTS1 mis en évidence chez certains enfants avec 
traits autistiques (Barret & coll., 1999 ; International study of autism consortium, 1998). Les troubles du 
développement du langage sont fréquents dans l’autisme. En revanche, d’autres gènes ont été impliqués 
dans l’autisme ou les syndromes autistiques. Bartlett, Flax, Logue, Vieland, Bassett, Tallal & 
Brzustowicz (2002) ont pratiqué une analyse moléculaire sur l’ADN de 5 familles canadiennes (soit 86 
personnes) connues pour présenter une susceptibilité anamnestique au TDL. L’évaluation menant au 
critère diagnostique du TDL a été stricte et étendue. Ces auteurs ne répliquent pas les résultats des 
études précédentes puisqu’ils mettent en évidence un linkage entre les locus 13q21 et 2p22 et le TDL. 
Les auteurs dressent eux aussi un parallèle avec la région 13q21 déjà incriminée dans l’autisme (CLSA, 
1999, 2001). 
 
Il semble donc que le TDL admette un pattern de transmission génétique complexe. Il n’est pas possible 
de mettre en évidence la participation d’un seul et unique gène. Il partage certainement des gènes 
communs avec d’autres pathologies, notamment l’autisme. Toutefois, la mise en évidence du même 
gène n’implique pas nécessairement le même mécanisme moléculaire sous-jacent, expliquant par-là la 
grande différence du phénotype comportemental, mais avec toutefois parfois certaines similitudes.  
 
I.3.3. Les études sur les jumeaux 
Les études sur les jumeaux fournissent également un argument fort en faveur d’une étiologie génétique 
et en défaveur des aspects socio-culturels et environnementaux. En effet, les jumeaux monozygotes 
(MZ) sont significativement plus fréquemment atteints par paire que les jumeaux dizygotes (DZ) qui ne 
partagent pas davantage de matériel génétique que les autres membres d’une fratrie non gémellaire. 
L’environnement étant généralement le même pour les deux individus de la paire, il est difficile de 
trouver un argument étiologique autre que génétique. Le Tableau I.3. donne quelques taux de 
concordance entre jumeaux MZ et DZ issus de la littérature. En comparant les Tableaux I.1. et I.3, on 
s’apercevra que la concordance entre les jumeaux DZ est très proche du taux de l’anamnèse familiale.  
 
                                                                                                                                                          
homologues). 
12 Les régions (loci) incriminées dans l’autisme se trouvent sur les intervalles 2q31, 7q31, 13q21. 




Tableau I.3. Concordance entre jumeaux MZ et DZ dans le TDL. 
Auteurs Jumeaux MZ Jumeaux DZ 
Byrne & coll. (1974) 80-86% 46% 
Tomblin & coll. (1998) 96% 69% 
Bishop & coll. (1995) ~ 100 % ~ 50% 
 
 
I.3.4. Les autres pistes étiologiques étudiées 
Un diagnostic de TDL implique la vérification de l’acuité auditive dans la mesure où des pertes 
auditives importantes empêchent un développement linguistique adéquat, notamment dans ses aspects 
phonologiques. Toutefois, il semble qu’une perte auditive modérée n’engendre pas toutes les 
caractéristiques du TDL. Norbury, Bishop & Briscoe (2001) ont vérifié cette hypothèse en comparant 
les performances linguistiques d’enfants avec un TDL, avec des enfants ayant subi une perte auditive 
importante entre les âges de 0 et 5 ans (appareillés entre 2 mois et 7 ans), et un groupe contrôle. Les 
résultats montrent que les enfants ayant souffert d’un déficit auditif présentent les mêmes difficultés sur 
les tâches phonologiques que les TDL (discrimination phonologique, conscience phonologique, 
répétition de logatomes). En revanche, les mesures syntaxiques (compréhension du passif) et 
morphosyntaxiques (production du présent en anglais (-es) et du passé (-ed)) sont particulièrement 
déficitaires chez les TDL mais se situent au même niveau que les contrôles du même âge linguistique 
pour le groupe avec déficit auditif. Les auteurs concluent qu’un déficit auditif modéré ne cause pas un 
TDL, cependant est susceptible d’en aggraver la sévérité. 
Ces données sont importantes lorsqu’on sait que les otites abaissent le seuil de perception auditive et 
qu’elles sont très fréquentes dans la population pédiatrique. En effet, selon un recensement de l’Hôpital 
cantonal de Genève en 2000, une consultation spontanée sur trois chez le jeune enfant concerne une 
infection de l’oreille. Par ailleurs, à 5 ans, seul un enfant sur 10 n’a jamais souffert d’otite. Certaines 
données de la littérature montrent un retard de parole chez les enfants avec otite séreuse augmentant à 
mesure que l’acuité auditive baisse. Shriber, Flipsen, Thielke, Kwiatkowski, Kertoy, Katcher, Nellis & 
Block (2000) estiment une proportion de 2% de troubles de parole observé à 3 ans chez des enfants 
ayant présenté une otite séreuse entre 12 et 18 mois avec une perte auditive de moins de 20 dB. Cette 
proportion passe à 33% si la perte est supérieure à 20 dB. Il semble, par ailleurs, qu’après quelques 
mois si l’otite est bien soignée, les performances langagières sont similaires aux enfants ‘’sains’’.  
Le problème de l’otite séreuse, en regard de l’otite aiguë, réside dans le fait qu’il s’agit d’une infection 
à bas bruit, non accompagnée de fièvre ni de douleur, motivant une consultation pédiatrique souvent 
tardive. On peut ainsi imaginer que de nombreux enfants présentent cette infection sans être tout de 
suite détectés. Les arguments en défaveur d’un rôle joué par l’otite dans la genèse du TDL sont les 




suivants. Premièrement, la proportion de ces enfants est nettement supérieure à la prévalence du TDL 
dans la population générale. Deuxièmement, on imagine que les enfants TDL sont soumis plus 
fréquemment à des audiogrammes de contrôle dans le bilan diagnostique, ce qui permet de 
diagnostiquer et traiter des otites séreuses encore plus vite chez eux que chez les enfants tout venants. 
Ainsi donc la perte auditive n’entraînerait qu’un affaiblissement de la phonologie et serait réversible 
quelques mois après le traitement adéquat. 
 
Dans une étude portant sur 84 paires de jumeaux MZ et DZ avec TDL et un groupe contrôle de jumeaux 
‘’sains’’, Bishop (1997), invalide un quelconque rôle anténatal ou périnatal. La durée de gestation et la 
qualité de la grossesse ne diffère pas davantage les deux groupes. Elle ne trouve pas d’effet de l’ordre 
de la naissance par rapport à la fratrie. En revanche, elle met en évidence une toxémie atypique plus 
fréquente chez les mères de jumeaux TDL que les autres. La toxémie est la présence dans le sang de 
toxine exogène ou endogène. Elle constitue une réponse immunologique face aux antigènes du fœtus, 
responsable d’une hypertension artérielle, augmentant le risque d’anoxie fœtale en raison de 
l’hypoperfusion utérine et de la prise de médicaments hypertenseurs. Toutefois, la présence de cette 
toxémie ne permet pas d’expliquer pourquoi les jumeaux MZ sont deux fois plus souvent atteints par un 
TDL que les jumeaux DZ alors que la même mère a pu présenter une toxémie pendant la même 
grossesse. Par ailleurs, on ne retrouve pas plus d’enfants TDL issus de mères ayant présenté une 
toxémie pendant la grossesse. Bishop émet ainsi l’hypothèse que la relation entre le TDL et la toxémie 
maternelle pourrait résulter d’un facteur étiologique commun (action d’un seul gène commun ou de 
plusieurs gènes sur le même chromosome).  
 
Le niveau socio-culturel est certes en lien avec le développement cognitif et langagier des enfants ; 
toutefois un environnement défavorisé n’engendre jamais un TDL. Tout au plus, on note un stock 
lexical faible mais dans la limite inférieur des normes (un écart-type en-dessous des normes) (Bishop, 
1997). En outre, l’environnement ne permet pas d’expliquer pourquoi au sein d’une même famille, il 
peut co-exister des membres atteints et d’autres pas. 
 
Le style linguistique des parents ne permet pas non plus à l’enfant de développer un TDL. Tout au plus 
aura-t-il un développement sémantique un peu particulier ou plus ou moins riche, mais les aspects 
syntaxiques ne seront pas affectés. Certains auteurs ont mis en évidence une production simplifiée du 
langage des mères d’enfants TDL (Conti-Ramsden & Friel-Patti, 1983) mais ils pensent qu’il s’agit là 
d’une adaptation face au langage de l’enfant dysphasique plutôt qu’une cause du trouble langagier.  
 




La thymie de la mère ne semble pas davantage influencer le bon développement langagier. Une 
dépression chez la mère peut créer dans des cas particuliers un retard cognitif mineur, voire même au 
maximum un mutisme, mais pas de TDL. 
 
Concernant la déprivation affective ou éducative, on note que la compensation de la carence dans l’âge 
pré-scolaire permet aux enfants de rattraper leur retard de développement langagier et cognitif. Les 
rares observations obtenues sur des enfants sauvages recueillis après un certain âge ont montré que le 
développement du langage n’est plus possible ou de manière rudimentaire la période critique passée. 
Mais ces conditions extrêmes et tout à fait rares ne partagent que peu de chose avec le TDL. 
 
En conclusion, l’étiologie du TDL est de nature génétique comme le suggèrent les très nombreux cas 
familiaux et la très forte concordance entre jumeaux MZ face au TDL. Cette transmission génétique 
apparaît très complexe et pour le moment, il n’a pas été possible de mettre en évidence le ou les gènes 
incriminés directement. Nous ne disposons donc pas de marqueur biologique permettant de valider le 
diagnostic clinique. Il est possible que le TDL ait en commun des anomalies de gènes avec d’autres 
pathologies, comme les syndromes autistiques. Des facteurs liés à l’éducation, l’environnement, ou 
même une diminution de l’acuité auditive (otites) ne permettent pas de rendre compte de la globalité du 
TDL. Néanmoins, ils peuvent constituer des facteurs supplémentaires et aggravant.  
 
 
I.4. PERSPECTIVE LONGITUDINALE DU TDL.  
Cette recherche étant constituée d’un axe longitudinal, il me semble important d’avoir une perspective 
de l’évolution du trouble du langage pour au moins deux raisons : l’aspect longitudinal permet, d’une 
part, une identification précoce du TDL ainsi que la mise en relief de possibles prédicteurs d’évolution. 
Et d’autre part, il permet un pronostic sur le long terme des enfants TDL sur différents paramètres, tels 
que la réussite scolaire, les aptitudes en langage écrit ou dans le domaine des mathématiques, mais 
également sur le contexte social et le développement de la personnalité. 
 
I.4.1. Identification précoce des TDL, prédicteurs et évolution langagière  
Par identification précoce, nous entendons l’essai de discrimination des enfants qui ne présentent qu’un 
simple retard de développement du langage, mais qui le rattrapent ensuite sans séquelle (référés par le 
terme « late talkers » dans la littérature anglo-saxonne).  
Il semble y avoir consensus concernant les plus jeunes enfants en dessous de 5 ans. Les difficultés de 
langage ou de parole se normalisent chez bon nombre d’entre eux. Toutefois, il semble tout de même 
qu’un retard de langage à l’âge de 2 ans constitue un risque certain de persistance après 3 ans. Il existe, 




en revanche, moins de consistance entre les résultats des différentes études concernant les prédicteurs 
(niveau du langage réceptif, langage expressif, communication gestuelle, répertoire consonantique, âge 
de l’enfant). Reprenons les données de la littérature à ce propos. 
 
Il existe des travaux s’intéressant déjà au très jeune enfant puisqu’ils portent sur le babillage canonique. 
Oller, Eilers, Neal & Schwartz (1999) ont analysé les productions verbales de 3’400 bébés âgés de 10 
mois (sur la base d’un questionnaire parental), la période où normalement tous les bébés sans 
pathologie sous-jacente ont développé le babillage canonique. Ce babillage consiste en séquences 
rédupliquées de syllabes, de transition rapide entre consonnes et voyelles (« babababa »). Les auteurs 
remarquent que les enfants n’ayant pas atteint ce stade du babillage canonique à 10 mois, présenteront 
un retard du stock lexical actif à 30 mois. Toutefois, les auteurs précisent que le retard de ce stade n’est 
pas pathognomonique du TDL, mais peut indiquer d’autres pathologies telles qu’une surdité, une 
apraxie verbale, ou encore un trouble autistique.  
 
Thal, Tobias & Morrison (1991, 1992) ont suivi pendant une année 10 ‘late talkers’13 âgés entre 18 et 
32 mois. Au contrôle d’évolution après un an, 6/10 enfants ont vu leur retard se rattraper, mais il n’en 
reste pas moins de 4 qui – après l’âge de 3 ans – restent avec un retard de langage significatif. Pour les 
auteurs, les prédicteurs de l’évolution sont le niveau de compréhension ainsi que la communication 
gestuelle. Les ‘late bloomers’ (comme ils sont référés dans cette étude) utilisent davantage de gestes à 
but communicationnel pour palier leur faible stock lexical, que ne le font les contrôles et les ‘late 
talkers’ qui ne rattraperont pas leur retard dans l’année. Il semble donc que l’usage compensatoire de 
gestes communicatifs soit de bon pronostic pour le développement du langage. Par contre, ni le stock 
lexical en production ni la LME 14 ne constituent de bons prédicteurs dans cette étude. 
 
Paul, Laszio, McFarland & Midford (1993) ont suivi 37 ‘late talkers’ âgés entre 20 et 34 mois avec un 
examen de contrôle à 3 ans et à 4 ans. Ils remarquent qu’à 3 ans 50% d’entre eux sont en-dessous du C10 
en ce qui concerne l’articulation et 60% en-dessous du C10 dans la formation de phrases et 37% en-
dessous du C10 conjointement sur ces deux paramètres. A 4 ans, les troubles d’articulation tombent à 
34% (persistance de 16%), la faiblesse dans la construction de phrases concerne tout de même encore 
47% des ‘late talkers’. Le problème conjoint entre articulation et phrase tombe lui à 16%.  
 
Rescola & Schwartz (1990) ont suivi pendant 8 mois 25 enfants âgés entre 24 et 31 mois pour un retard 
spécifique de la production du langage. Après 18 mois, seulement 10/25 présentent une LME dans les 
                                                 
13 ‘Late talkers’ : enfants présentant un retard de langage, sans pouvoir statuer s’il s’agit un TDL diagnostiqué précocement ou 
d’un enfant qui verra son retard se rattraper. Sont considérés comme ‘late talkers’, les enfants qui à 2 ans, disposent d’un stock 
lexical de moins de 50 mots et ne combinent pas encore les mots. 




normes. Les prédicteurs dans cette étude concernent l’âge au départ et la  sévérité du retard de langage. 
En 1997 Rescola, Roberts & Dahlsgaard élargissent leur échantillon à 34 ‘late talkers’ entre 24 et 31 
mois. A 3 ans, ils remarquent que le niveau lexical s’est amélioré chez bon nombre d’entre eux (79% 
normalisés), mais que le retard persiste sur le plan syntaxique (entre 24% et 35% normalisés en fonction 
de l’outil de mesure). Les auteurs concluent qu’un retard lexical à 24 mois reste un risque significatif 
pour un retard syntaxique à 3 ans. L’aspect lexical semble se rattraper plus facilement que l’aspect 
syntaxique. Ici le prédicteur à 24 mois est le niveau du langage expressif. 
 
Pour Ellis, Murray-Branch & Miller (1994) qui ont suivi seulement 4 ‘late talkers’ âgés de 25 mois, 
l’évolution du vocabulaire s’est fait vers la normalisation pour 3 d’entre eux. Le meilleur prédicteur 
semble avoir été le niveau de compréhension, contrairement à la LME, le stock lexical ou le jeu 
symbolique. 
 
Bishop & Edmundson (1987) ont suivi de manière prospective des enfants déjà plus âgés puisqu’ils 
disposent d’un échantillon de 88 enfants âgés entre 3.9 et 4.2 ans à l’entrée dans l’étude, répertoriés 
dans deux groupes. Le premier est composé de 69 enfants TDL avec critères diagnostiques plus purs et 
le second groupe de 19 enfants avec trouble du langage non spécifique (TDLNS) dans la mesure où le 
QIP de ce groupe est inférieur à 2 écarts-types de la moyenne (QIP < 70). Les enfants sont revus après 
18 mois, alors qu’ils ont 5 ans et demi. 37% des TDL ont normalisé leur langage, alors que 44% voient 
une évolution favorable mais sans normalisation. Il reste 19% dont l’évolution est plus médiocre. Dans 
le groupe TDLNS, seuls 11% des enfants voient une évolution favorable, ce qui est concordant avec 
d’autres études qui montrent que les enfants avec troubles du langage non spécifiques ont une évolution 
toujours moins favorable que les TDL purs. Une épreuve évaluant la capacité sémantique expressive, 
requérant la narration d’une histoire à partir d’images15 a permis un fort taux de prédiction (83% de 
prédiction à elle seule). Si on regarde l’évolution en fonction du type de TDL, on réplique des données 
connues (Silva, Williams & McGee, 1987 ; Johnson, Breitchman, Young, Escobar, Atkinson, Wilson, 
Brownlie, Douglas, Taback, Lam & Wang, 1999). En effet, la meilleure évolution est observée pour les 
troubles phonologiques purs (78% d’évolution favorable à 5 ans et demi), la moins bonne concerne le 
TDL mixte (14%), le TDL phonologique-syntaxique se situant entre deux avec la persistance du trouble 
après 6 ans chez un enfant sur deux. 
Stothard, Snowling, Bishop, Chipase & Kaplan (1998) ont réussi à recontacter une grande partie de la 
population suivie par Bishop & Edmundson en 1987 afin d’en décrire leur évolution à long terme. A 
l’âge de 15 ans, ils retrouvent donc 71 enfants : soit 26 anciens TDL ayant normalisé leur langage à 
                                                                                                                                                          
14 LME : longueur moyenne d’énoncé (MLU en anglais) 
15 Bus story test. 




l’âge de 5 ans et demi, 30 TDL persistant et 15 TDLNS. Ils notent que les enfants qui avaient bien 
récupéré à l’âge de 5 ans et demi ne diffèrent pas des contrôles sur les épreuves de vocabulaire et de 
compréhension syntaxique, néanmoins ils présentent encore à l’adolescence une faiblesse dans le 
traitement phonologique et métaphonologique ainsi que des compétences en langage écrit inférieures 
aux enfants contrôles du même âge.  
De leur côté, les enfants qui présentaient un TDL persistant au-delà de 5 ans manifestent toujours à 15 
ans des difficultés sur tous les aspects du langage oral mais aussi écrit. Seuls 3/30 enfants de ce groupe 
ont normalisé totalement leur compétence langagière entre temps. 
Concernant le groupe TDLNS, à 15 ans, ses compétences linguistiques sont inférieures à celles des 
TDL, ce qui concorde avec les données de la littérature (Bishop & Edmundson, 1987 ; Catts, Fey, 
Tomblin & Zhang, 2001). 
 
Conti-Ramsen, Botting, Simkin & Knox (2001) ont suivi 200 enfants TDL entre 7 et 11 ans. A 
l’examen contrôle à l’âge de 11 ans, seuls 33 enfants (16%) ont normalisé leur langage, alors que la 
majorité, soit 177 enfants (84%) présentent des troubles linguistiques résiduels, dont 63% sur plus de 3 
épreuves de langage. Dans ce groupe de TDL persistant, le QIP était inférieur à 70 chez seulement 1% 
d’entre eux, mais passe à 28% à 11 ans ! Le rythme de développement dans les domaines non-verbaux 
admet donc un certain ralentissement avec le  temps, concordant avec d’autres données de la littérature 
(Benasich, Curtiss & Tallal, 1993 ; Rutter, Mawhood, & Howlin, 1992). Les compétences linguistiques 
diffèrent entre les TDL ayant un QIP normal et ceux avec un QIP < 70 (TDLNS). Tous deux présentent 
des difficultés expressives. Le groupe TDLNS présente davantage de problèmes en compréhension 
lexicale et syntaxique. Par ailleurs ses compétences morphosyntaxiques sont plus faibles. Les difficultés 
en lecture sont une constante dans les deux groupes, cependant un peu plus marquées chez les TDLNS 
(98% vs 75%).  
 
Botting, Faragher, Simkin, Knox & Conti-Ramsden (2001) rapportent le suivi longitudinal d’une 
population de 117 enfants TDL entre les âges de 7 et 11 ans. Tous sont scolarisés en classe de langage 
et présentent un niveau cognitif dans les normes. Après 4 ans de suivi, soit à 11 ans, 29 d’entre eux 
(24.7%) présentent une évolution favorable contre 88 (75.2%) une évolution moins favorable. Les 
prédicteurs de l’évolution mis en évidence à l’âge de 7 ans sont des tâches évaluant la syntaxe et la 
narration (Bus Story Test), cette dernière épreuve ayant déjà été mentionnée comme très prédictive par 
Bishop & Edmundsen (1987). Par contre, la compréhension syntaxique (TROG = version anglaise de 
l’ECOSSE) ainsi que l’articulation sont de faibles prédicteurs dans une population d’enfants déjà âgés 
de 7 ans, ce qui ne veut pas dire qu’il ne le sont pas chez les enfants plus jeunes. Bien que tous les 
enfants de cette étude aient présenté un niveau cognitif non-verbal dans les normes, il semble que le 




sous-groupe qui ait le mieux évolué dans le temps se distinguait par des capacités non-verbale 
légèrement supérieures à la norme (matrices progressive de Raven : C 70 vs C 55). 
Les auteurs ajoutent l’absence de facteur de prédiction par les données démographiques des familles, 
définies en fonction du niveau socio-culturel (salaire des parents) et du niveau d’éducation de la mère. 
En Angleterre comme en Suisse d’ailleurs, tous les enfants quel que soit leur milieu social bénéficient 
des mêmes chances de prise en charge logopédique et de scolarisation en milieu adapté, ce qui permet 
de réduire un peu l’effet du facteur de l’environnement familial. 
 
Finalement, les études longitudinales apportent une information supplémentaire relative à la 
classification des troubles du langage. Conti-Ramsden & Botting (1999) ont montré qu’après une année, 
seul 55% des enfants TDL de 8 ans gardent le même profil linguistique, i.e. reçoivent le même 
diagnostic précis (classification de Rapin, 1996). Il semble par contre que les grandes catégories 
admettent moins de modification avec le temps (trouble réceptif vs trouble de production). Il existe 
donc une relative instabilité avec le temps rendant compte de changements cliniques substantiels. Ces 
résultats impliquent une adaptation régulière du traitement logopédique et de la prise en charge 
pédagogique afin que l’intervention reste adaptée à chaque enfant. 
 
I.4.2. Domaines scolaire et professionnel 
Les études longitudinales sont rares et elles méritent d’être relevées lorsqu’elles portent sur une durée 
aussi longue que la cohorte initialement suivie par Bishop et Edmundson en 1987 qui a été mentionnée 
plus haut (paragraphe I.2.1). Cette cohorte porte sur 87 enfants suivis entre 4 et 5 ans par Bishop et 
Edmundson, dont 71 ont été revus par Stothard & coll. en 1998 à l’âge de 15 ans. Snowling, Adams, 
Bishop & Stothard (2001) sont parvenus à obtenir des informations sur le cursus scolaire et 
professionnel de 60 d’entre eux à l’âge de 17 ans. Les anciens TDL dont le langage s’était normalisé à 
l’âge de 5 ans (resolved SLI group) présentent une réussite scolaire inférieure à celle des contrôles du 
même âge, mais par contre supérieure aux enfants dont le TDL avait persisté après 5 ans (persistent SLI 
group). Les enfants dont le TDL n’était pas pur (QIP< 70) présentent un parcours scolaire similaire aux 
TDL aux critères stricts. Si l’on regarde la poursuite des études, on remarque que ce sont les contrôles 
qui ont davantage accès aux études supérieures (51%). Seuls un tiers des anciens TDL y accèdent. Ce 
taux est beaucoup plus faible si on considère les enfants dont le TDL avait persisté après l’âge de 5 ans 
(2/24 pour les TDL et 1/14 pour les TDLNS). La moitié des TDL persistants, que les critères 
diagnostiques soient stricts ou pas, suivent une voie correspondant à l’apprentissage suisse (general 
national vocational qualification). Concernant la prise d’un emploi, il est très rare que les contrôles 
travaillent après l’examen national (16 ans) sauf dans le cas de jobs du dimanche. Par contre, l’entrée 




dans la vie professionnelle sans formation du niveau de l’apprentissage suisse concerne quand même 
27% des anciens TDL (6/22), 37% des TDL persistants (9/24) et 28% des TDLNS (4/14).  
En conclusion, malgré la normalisation du langage de certains enfants à l’âge de 5 ans, des difficultés 
langagières subtiles persistent au niveau du langage écrit et de la métaphonologie rendant le cursus 
scolaire plus périlleux que pour les enfants contrôles. 
 
Franc & Gérard (1996) rapportent le parcours scolaire de 77 TDL suivis entre les âges de 5 et 23 ans. 
Entre 6 et 12 ans, des 51 enfants toujours dans l’étude, seuls 14 enfants (27.4%) ont suivi une scolarité 
en classe traditionnelle sans redoublement. En revanche, les 37 autres avaient redoublé au moins une 
fois une classe (72.5%). De ce dernier groupe, 22 enfants trouvaient toujours leur place dans une classe 
traditionnelle, 7 dans une classe dite adaptée, 6 dans une institution spécialisée (correspondant aux 
centres logopédiques et pédagogiques suisses) et finalement 2 autres dans une institution non 
spécialisée à leur trouble de langage. 
Il est important de noter que par la suite, entre 12 et 16 ans, tous les TDL ont redoublé une classe au 
moins une fois et que la moitié  d’entre eux (46%) se trouvent dans une classe de pré-apprentissage. Des 
enfants suivis entre 16 et 23 ans, seul un sur les 6 obtient un BAC professionnel, 4 autres décrochent 
une place d’apprentissage menant à une formation particulière, un seul n’obtient pas de formation. 
 
Rutter & coll. (1992) se penchent sur la vie professionnelle de 20 hommes TDL âgés en moyenne de 24 
ans. Ils rapportent que 7/20 TDL ont obtenu à cet âge un emploi rémunéré régulier et que 11 autres ont 
trouvé un travail temporaire. Aucun d’entre eux n’a effectué de formation supérieure (université, haute 
école, ...).  
 
On voit bien que la scolarité est difficile dans le cursus traditionnel et peu d’enfants TDL y trouveront 
une place. Quoi qu’il en soit un redoublement semble inévitable au moins une fois. Nous allons nous 
pencher sur les difficultés scolaires et sociales rencontrées par les enfants TDL au cours de leur 
scolarité.  
 
I.4.3. Langage écrit 
Catts & coll. (2001) ont suivi un groupe de 117 TDL et de 91 TDLNS16 depuis l’école enfantine 
jusqu’en 4ème année primaire afin de décrire l’évolution du langage écrit. En 4ème année donc, 84% des 
TDL et 97% des TDLNS manifestent des compétences en lecture en-dessous des normes locales, mais 
seulement 36% des TDL et 64% des TDLNS présentent les critères suffisants pour le diagnostic de 
dyslexie, contre 8% des contrôles. Les auteurs mettent en évidence un lien, bien connu, entre la 
                                                 
16 TDLNS : trouble du langage non spécifique (souvent associé à un retard cognitif). 




faiblesse des capacités de lecture et la faiblesse de la conscience phonologique. Les enfants ayant 
montré le plus de progrès en langage oral entre la classe enfantine et la 4ème primaire ont le moins de 
problèmes en lecture. Ces données répliquent celles de Conti-Ramsden & coll. (2001) qui rapportent à 
11 ans des problèmes en lecture chez 75% des TDL et chez 98% des TDLNS. 
 
Snowling, Bishop & Stothard (2000) dont l’étude longitudinale et prospective a été mentionnée plus 
haut déjà, ont suivi 68 enfants TDL aux âges de 4 ans, 5 ans ½, 8 ans ½ et 56 à l’adolescence (entre 15 
et 16 ans ½). Leurs résultats confirment les données de la littérature, puisqu’ils concluent que les 
enfants présentant un trouble phonologique isolé à 4 ans étaient peu à risque de problème de langage 
écrit, bien qu’ils présentent tout de même des performances amoindries dans les tâches de traitement 
phonologique et une lecture de non-mots plus faibles à 15 ans que les contrôles. Passé 5 ans ½, si la 
phonologie ne s’est pas normalisée, le risque de dyslexie est accru. Parmi les enfants présentant un 
trouble du langage, 43% présentent des difficultés en langage écrit à 15 ans alors qu’ils n’étaient que 
6% à l’âge de 8 ans. En effet, le rythme d’acquisition se ralentit et les problèmes en langage écrit 
deviennent de plus en plus patents, notamment lorsque les textes se complexifient et font appel à des 
connaissances grammaticales, syntaxiques et pragmatiques. Les auteurs mettent en évidence deux 
prédicteurs d’une évolution défavorable en lecture/écriture : les capacités non-verbales d’une part (QIP 
< 100), et la faiblesse du stock lexical d’autre part.  
 
I.4.4. Domaine du nombre  
Fazio (1996), après avoir suivi 14 jeunes dysphasiques de 6-7 ans, précise les difficultés de ces enfants 
dans la sphère mathématique. En effet 2/3 des TDL nécessitent un soutien pédagogique pour les 
mathématiques. Le retard est plus prononcé sur les tâches requérant un rappel rapide des connaissances 
déclaratives sur les nombres, c’est-à-dire se rapportant au matériel mathématique mémorisé (nom et 
ordre des nombres, transcription des nombres, les tables, comptage à rebours, etc...). En revanche, ils 
parviennent au même niveau que leurs camarades concernant les connaissances conceptuelles 
(compréhension de la notion de nombre, d’ajout, de soustraction, etc...) et les connaissances 
procédurales (conscience des règles de comptage...). En 2 ans, Fazio rapporte une évolution favorable 
des notions mathématiques même si le retard n’est pas comblé.  
Il existe un consensus pour dire que plus de la moitié des enfants dysphasiques présenteront des 
difficultés scolaires tout au long de leur enfance et adolescence, notamment au moment de 
l’apprentissage de la lecture et du calcul. Ces difficultés scolaires associées nécessitent la mise en place 
de structures éducatives adaptées. L’enfant dysphasique devrait pouvoir bénéficier de manière précoce 
d’une prise en charge logopédique intensive ainsi que d’un soutien pédagogique par la suite (classe de 
langage, centre logopédique et pédagogique,...). 





I.4.5. Domaine social et comportemental 
La revue de la littérature est assez congruente en ce qui concerne le développement psycho-affectif et 
social des enfants TDL. Il semblerait que cette population soit davantage à risque de manifester des 
troubles du comportement ou de la thymie (cf. Tableau I.4.). Il apparaît, en outre, que la survenue d’une 
psychopathologie ne soit pas en lien avec la persistance des troubles langagiers, i.e. que malgré la 
diminution du TDL, des problèmes psychosociaux sont susceptibles de survenir.  
 
Tableau I.4. Prévalence empirique des troubles psycho-affectifs dans une population de TDL et d’enfants 
contrôles. 
Auteurs Age Enf. TDL Enf. contrôles 
Lahey & Edwards (1995) 4-9 ½ ans 14% *** 
Franc & Gérard (1996) 5-23 ans 20% *** 
Tallal & coll. (1989) 4 ans 6% 0% 
 8 ans 32% 9% 
Benasich, Curtiss & Tallal (1993) 4 ans 11% 2% 
 8 ans 32% 9% 
Breitchman & coll. (1996) 12 ans ½ 37.1% 23.7% 
 
 
Une étude longitudinale effectuée chez 91 TDL et 111 contrôles entre les âges de 5 et 12 ans et demi 
par Breitchman, Brownlie, Inglis, Wild, Ferguson, Schacter, Lancee, Wilson & Mathews (1996) 
confirme le taux plus important des problèmes psychologiques observés chez les TDL (37.1%) en 
regard des contrôles (23.7%). En effet, 33% des TDL qui ne manifestaient pas de problématique 
psychologique particulière à 5 ans, en développeront une d’ici l’âge de 12 ans. En outre, la moitié des 
TDL qui présentaient déjà une telle problématique à 5 ans, la conserveront à 12 ans. Cette étude 
confirme les travaux de Benasich, Curtiss & Tallal (1993) qui voient augmenter les troubles du 
comportement dans une population de 81 TDL entre les âges de 4 et 8 ans (11 % - 32%). 
Breitchman & coll. remarquent qu’entre les âges de 5 et 12 ans, les troubles des conduites ont tendance 
à diminuer (TDL : 28% - 23%) alors que les troubles de l’attention et l’hyperactivité sont de plus en 
plus fréquemment rapportés (14.3% - 23.4%), confirmant cette association entre TDL et AAD/ADDH17 
présentée dans d’autres études (Benasich, Curtiss, Tallal., 1993 ; Franc & Gérard, 1996 ; Goodyer, 
2000 ; Williams, Stott, Goodyer & Sahakian, 2000). En effet, les TDL sont plus sensibles à ce type de 
déficit que les contrôles (23.4% vs 6.2%). 
                                                 
17 ADD : déficit d’attention sans hyperactivité (attention deficit disorder). ADDH : déficit d’attention avec hyperactivité 
(attention deficit disorder + hyperactivity) 





On peut se poser la question de l’existence d’un lien entre le type de TDL ainsi que sa sévérité et la 
survenue de troubles psychosociaux. Selon Breitchman & coll. (1996) , il n’existerait pas de lien 
statistiquement significatif - toutefois une tendance quand même se profile - entre le type de déficit 
linguistique et l’incidence des problèmes de comportement. D’une part, les enfants présentant des 
troubles de la compréhension verbale sont plus sujets à manifester une psychopathologie que les enfants 
avec un trouble unique de la production (64.7% vs 40%). D’autre part, il apparaît que les enfants 
présentant un simple trouble de parole (trouble phonologique pur) soient moins à risque pour un 
problème psycho-social que les autres groupes de TDL (Goodyer, 2000 ; Lahey & Edwards, 1995). En 
revanche, la sévérité du trouble de langage à 4 ans ne semble pas prédire l’apparition de troubles du 
comportement à 8 ans (Benasich & coll., 1993).  
 
Le profil psychopathologique diffère entre les filles et les garçons. Les garçons présentent un risque 
accru d’hyperactivité, alors que les filles manifestent davantage de troubles anxieux et d’attitude de 
retrait social.  
 
Jerome, Fujiki, Brinton & James (2002) ont évalué l’estime de soi de deux populations d’enfants TDL à 
des périodes de maturité différentes. Ils remarquent qu’entre les âges de 6 et 9 ans, les TDL se 
perçoivent de la même manière que leurs pairs du même âge en ce qui concerne leurs compétences et 
leur acceptation de soi. En revanche, entre les âges de 10 et 13 ans, les TDL ont tendance à se percevoir 
plus négativement que leurs pairs du même âge concernant leurs compétences scolaires, l’acceptation 
sociale et leur comportement. La diminution de l’estime de soi avec l’âge chez les TDL peut être 
expliquée par deux phénomènes intriqués. Premièrement, le concept d’estime de soi se modifie avec le 
temps. Ce n’est qu’entre 8 et 11 ans que les enfants ne se considèrent plus en termes absolus. Ils 
perçoivent les aspects positifs et négatifs de leurs émotions et de leurs caractéristiques. Deuxièmement, 
on sait que les enfants TDL rencontrent des difficultés scolaires et sociales à l’école. Et c’est justement 
les compétences scolaires et rela tionnelles qui sont valorisées. La perception de difficultés dans ces 
domaines peut conduire à une faible estime de soi. Les enfants plus jeunes ne sont pas toujours 
conscients de leurs limitations et se comparent peu aux autres, ce qui les préservent des troubles de 
l’estime de soi.  
 
Les travaux présentés jusqu’ici sont partis d’une population d’enfants TDL pour décrire le lien entre le 
trouble de langage et les problèmes psychosociaux. L’étude de Cohen, Davine, Horodezky, Lipsette & 
Isaacson (1993) a fait le chemin inverse, mais parvient néanmoins aux mêmes conclusions concernant 
cette comorbidité. Ils ont pratiqué une évaluation complète neurologique, psychiatrique et logopédique 
auprès de 399 enfants âgés entre 4 et 12 ans qui avaient été référés dans un centre de santé mentale. De 




cette évaluation, sont issus trois groupes : le premier constitué de 189 enfants (47.4%) exempts de tout 
problème de langage ; le second groupe correspond aux 111 enfants (27.8%) déjà connus pour une 
pathologie du langage à l’entrée dans l’institution ; et finalement le troisième groupe et non le moins 
intéressant puisqu’il rassemble 99 enfants (24.8%) chez lesquels une problématique langagière jusque là 
insoupçonnée a été découverte fortuitement. Ainsi, un peu plus de la moitié de cette population 
d’enfants dirigés en psychiatrie présentent un trouble du langage (52.6%) qu’il ait été ou non 
diagnostiqué auparavant. Les auteurs posent trois hypothèses pour rendre compte du manque de 
reconnaissance du trouble de langage chez ces 99 enfants. Ces derniers présentent effectivement un 
problème langagier moins sévère que ceux du deuxième groupe, visiblement peu reconnaissable par un 
clinicien non-spécialiste. Par ailleurs, ils se demandent si les troubles langagiers n’ont pas été masqués 
par la présence des troubles du comportement.  
La problématique psychopathologique est très différente d’un groupe à l’autre. En effet, les enfants dont 
le TDL avait été méconnu jusque là manifestent essentiellement des problème d’externalisation 
(comportement oppositionnel, agressivité, ADDH), alors que les enfants dont le TDL avait déjà été 
reconnu et diagnostiqué se présentent avec le même profil que les enfants sans trouble de langage, soit 
essentiellement avec des troubles d’internalisation (anxiété, dépression, retrait social).  
Cette étude apporte des arguments supplémentaires soulignant, d’une part, l’importance d’un diagnostic 
clair chez les enfants avec troubles du langage, mais d’autre part, met aussi l’accent sur la nécessité de 
l’intervention et la prise en charge précoce tant sur les aspects scolaires que psychologiques, dans un 
but de prévention des difficultés d’intégration sociale.  
Les observations selon lesquelles les troubles psychiatriques persisteraient alors que les performances 
langagières s’améliorent ou se normalisent à l’adolescence nous interpellent forcément. Plusieurs 
hypothèses ont été soumises pour tenter de rendre compte de cette observation. L’échec scolaire 
fréquemment rencontré par les anciens TDL ou encore les mauvaises relations entretenues avec les 
pairs en sont deux. Bishop et Edmundson (1987) ont rappelé le fait que si les TDL évoluaient sur le 
plan du langage, ils conservaient des retards dans d’autres domaines (rejoignant l’hypothèse du déficit 
scolaire), ceux ci pourraient expliquer la persistance du status psychiatrique. Ces données suggèrent le 
fait que la remédiation du fonctionnement du langage chez l’enfant en âge pré-scolaire n’est pas 
suffisante pour le protéger de signes psychiatriques ultérieurs. 
 
Redmond et Rice (1998) ont développé un modèle théorique susceptible de rendre compte des 
conduites socio-émotionnelles des enfants TDL. Il s’agit d’un modèle d’adaptation sociale aux troubles 
du langage. Les attitudes de retrait, d’inhibition, de manque d’initiative et de réponse verbale, le fait de 
se reposer sur l’adulte, seraient autant de comportements d’adaptation aux limitations linguistiques que 
rencontrent les enfants TDL. Deux études mettent en évidence le fait que les enseignants ont tendance à 
décrire les TDL comme présentant davantage de problèmes sociaux que leurs pairs. Ils sont décrits 




comme plus inhibés, plus en retrait, plus timides par leurs maîtres de classe enfantine, dans l’étude de 
Redmond & Rice (1998). Et dans l’étude de Fujiki, Brinton, Jerome, Clarke, James & Jones (2001), ils 
sont décrits comme ayant de la peine à réguler leurs réponses émotionnelles, i.e. présentant une labilité 
affective, des difficultés de flexibilité émotionnelle, d’adapter leurs émotions face à une situation 
donnée. Selon Redmond & Rice, les enseignants et les parents, face à une certaine attente de 
communication en regard de l’âge réel de l’enfant, ont peut-être tendance à leur attribuer une certaine 
immaturité sociale.  




II. PERSPECTIVES THEORIQUES AUTOUR DU TDL. 
 
Il existe deux niveaux d’explication des causes du TDL, un niveau étiologique, actuellement assez clair 
et que nous avons discuté au chapitre I, et un niveau concernant les processus cognitifs et/ou 
linguistiques sous-jacents impliqués dans le langage. C’est ce second niveau qui va être traité dans ce 
chapitre. 
Je décrirai dans les paragraphes suivants deux grandes orientations explicatives du TDL, d’une part, le 
courant plus cognitiviste (perception, limitation du traitement cognitif), et d’autre part, le courant 
grammairien (déficit spécifique de la syntaxe). Le manque de consensus concernant l’explication des 
TDL émane naturellement du cadre théorique des divers chercheurs, mais pourrait également émaner du 
manque d’homogénéité de la pathologie elle -même (sémiologie, sévérité, âge des enfants, langue 
parlée). 
Il existe de très nombreux modèles théoriques tentant d’expliquer la sémiologie langagière du TDL, 
cependant pour ma discussion, je ne vais développer que certains d’entre eux et seulement citer 
brièvement les autres afin de ne pas surcharger la lecture. Dans un premier temps, je décrirai les 
arguments en faveur de chaque théorie basée sur une revue de la littérature, puis dans un deuxième 
paragraphe, les contre-arguments. Ce n’est que plus loin lors de la discussion générale (chap. XIII.3), 
après la phase expérimentale de mon travail, que je reprendrai ces hypothèses théoriques et que les 
résultats empiriques leur seront confrontés. 
 
 
II.1. LES PERSPECTIVES COGNITIVISTES 
Les perspectives cognitivistes impliquent une explication en terme de processus cognitifs sous-jacents 
au langage qui seraient limités et qui interféreraient avec le traitement normal du langage. Plusieurs 
aspects cognitifs peuvent être avancés, comme la limitation du traitement de l’information acoustique 
(Tallal, Stark & Mellits, 1985 ; Tallal ; 1990, 1991, 1996), de la perception auditive (Leonard, 1987), de 
la mémoire phonologique à court terme (Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting & Conti-Ramsden, 
2001 ; Dollaghan & Campbell, 1998 ; Gathercole & Baddeley 1990 ; Gray, 2003 ; Montgomery, 1995 ; 
Sahlén, Reuterskiöld-Wagner, Nettelbladt & Radeborg, 1999 ; Weismer, Tomblin, Zhan, Buckwalter, 
Chynoweth & Jones, 2000), de la mémoire de travail (Montgomery, 2000 ; Weismer & coll., 1999), ou 
du traitement de l’information (Kirchner & Klatzky, 1985). 
Je ne vais pas développer l’hypothèse de Tallal concernant le déficit du traitement de l’information 
acoustique rapide dans la mesure où il se réfère à un traitement du langage de bas niveau, i.e. tout en 
amont du traitement des informations verbales. Brièvement, Tallal postule que les difficultés 
langagières des enfants TDL reposent d’une part, sur des difficultés de traitement des stimuli auditifs 




rapides séquentiels, c’est-à-dire des sons qui reposent sur des indices acoustiques courts (< 50 ms), et 
d’autre part, sur des difficultés à percevoir des sons quand l’intervalle qui les sépare est court (< 300 
ms). Penchons nous plus longuement sur les autres modèles théoriques cognitivistes.  
 
II.1.1. Hypothèse de surface  
Selon Leonard (1987), il existerait une relation entre les capacités phonologiques de l’enfant et la 
production morphosyntaxique. Il a travaillé sur la langue anglaise dont la morphosyntaxe est 
caractérisée par des obstacles perceptuels et articulatoires puisqu’elle est marquée de manière non 
syllabique, non accentuée, très courte et en position finale. D’autres langues sont caractérisées par un 
système inflectionnel plus évident et plus facilement prononçable (l’italien par exemple) et les 
observations vont dans le sens d’une diminution des difficultés à mesure que l’affixe s’impose 
perceptivement.  
La limitation des TDL serait imputable aux difficultés de traitement perceptif des unités non accentuées 
(essentiellement les morphèmes). D’après Leonard, les TDL seraient quand même capables de 
percevoir les phonèmes en position finale et de faible saillance perceptuelle mais leurs capacités 
limitées de traitement poseraient problème quand ces formes jouent un rôle morphosyntaxique, puisque 
dans ce cas, une opération supplémentaire de traitement est nécessaire pour comprendre la fonction 
grammaticale de l’élément. Un très grand nombre d’expositions serait requis pour que certains 
morphèmes grammaticaux brefs et peu saillants s’établissent dans la grammaire des enfants.  
Cette hypothèse ne rend pas compte de la différence de maîtrise des différentes catégories 
fonctionnelles ayant la même forme phonologique. Par exemple, en français, les enfants TDL maîtrisent 
les déterminants le, la, au moment même où l’on met en évidence une difficulté pour ces mêmes 
éléments phonologiques dans leur fonction de pronom objet, ce qui implique qu’il s’agit de la fonction 
elle-même de l’élément grammatical qui pose problème et non sa forme de surface (Jakubovicz, Nash, 
Rigaut & Gérard, 1998). Dans le même ordre d’idée et en reprenant les donnée de Leonard et coll. 
(1987), on voit que les TDL produisent plus souvent correctement le morphème –s final marquant le 
pluriel des noms (79%) que ce même –s final marquant la 3ème personne du Singulier en anglais (7%). 
On est en présence ici de deux catégories fonctionnelles avec la même forme phonologique. Il semble 
donc bien que la différence se situe dans la grammaire elle -même. En outre, dans la langue anglaise 
(références de Leonard lui-même) les flexions du passé des verbes irréguliers sont plus saillantes que 
celles des verbes réguliers puisque c’est toute la forme qui est modifiée par rapport à la racine et non 
pas seulement par un ajout du morphème –ed marquant le passé (ex : ‘went’ vs ‘walked’). Ce rappel 
fait, la théorie n’explique pas pourquoi les TDL commettent aussi des erreurs sur les verbes irréguliers, 
plus faciles sur le plan perceptif que les verbes réguliers. Finalement, si le manque de salience 
perceptive rend la morphologie difficile pour les TDL, il devrait en être de même pour les enfants 




souffrant d’une perte de l’acuité auditive. Or, Norbury, Bishop & Briscoe (2001) ont mis en évidence 
des performances égales entre les enfants avec perte auditive et les contrôles ‘sains’ sur l’utilisation des 
flexions du passé en anglais.  
 
II.1.2. Limitation de la mémoire verbale à court terme  
Il existe deux modèles prépondérants de la mémoire à court terme (MCT), la mémoire de travail de 
Baddeley (1986) et la mémoire de travail fonctionnelle de Just & Carpenter (1992). La mémoire à court 
terme de Baddeley a une capacité de retenir et rafraîchir l’information phonologique dans un stock de 
courte durée pendant qu’une composante plus exécutive contrôle les opérations de traitement varié. La 
mémoire à court terme de Just & Carpenter renvoie à une notion plus fonctionnelle puisqu’elle est 
définie par une capacité de stocker les informations verbales en même temps qu’elle se charge des 
processus de compréhension de ce matériel. La majorité des recherches dans le domaine du TDL ont 
pris pour référence le cadre théorique de Baddeley et font plutôt référence à la boucle phonologique, 
c’est-à-dire à la mémoire phonologique à court terme qu’à la mémoire de travail en tant que telle 
(Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting & Conti-Ramsden, 2001 ; Dollaghan & Campbell, 1998 ; 
Gray, 2003 ; Montgomery, 1995 ; Sahlén, Reuterskiöld-Wagner, Nettelbladt & Radeborg, 1999 ; 
Weismer, Tomblin, Zhan, Buckwalter, Chynoweth & Jones, 2000). Très peu d’études se réfèrent au 
modèle de Just & Carpenter (Montgomery, 2000, 2003 ; Weismer, Evans & Hesketh, 1999). Avant de 
présenter les données relatives à la pathologie du langage, je vais présenter brièvement les deux théories 
de la mémoire à court terme. 
 
Le modèle de Baddeley de la mémoire de travail (1986) 
La mémoire de travail ou working memory (WM), selon Baddeley, est un système de capacité limitée 
qui comprend un exécutif central, une boucle articulatoire et un calepin visuo-spatial (visuo-spatial 
scratchpad). L’exécutif central est probablement le composant de la WM le moins bien connu. Son rôle 
est de réguler le flux d’information des autres systèmes de mémoire ainsi que de traiter et rappeler les 
informations. Il permet d’effectuer d’autres tâches cognitives en parallèle comme un raisonnement 
verbal ou de la compréhension. La boucle articulatoire permet le stockage de l’information 
phonologique à court terme. Elle est également maître des processus de contrôle articulatoire, i.e. qu’au 
travers de la répétition sub-vocale du matériel verbal, elle rafraîchit et maintient ce matériel dans le 
stock pendant quelques secondes. En bref, la boucle phonologique sert à stocker temporairement des 
informations verbales. Selon Baddeley, l’entrée d’une information verbale dans la WM permettrait de 
créer des représentations à long terme. L’évaluation de cette WM selon cette théorie se fait 
essentiellement au travers de la répétition de logatomes (non mots) de longueur variable. 
 




Les études sur les TDL à partir du modèle de Baddeley 
Gathercole & Baddeley (1990) ont mis en évidence, malgré la petite taille de leur échantillon d’enfants 
TDL (6 TDL âgés entre 7 et 8.10 ans), un déficit sévère sur plusieurs mesures de la mémoire 
phonologique à court terme (répétition de logatomes et répétition de séries de mots). D’une part, les 
TDL se situaient avec près de 4 ans de retard en regard des contrôles sur ces tâches. Et d'autre part, 
leurs aptitudes dans d’autres sphères du langage surpassaient de beaucoup celles de la mémoire 
phonologique à court terme (MpCT). Les auteurs se sont assurés, par des épreuves complémentaires, 
que ce déficit n’était pas en relation avec une quelconque faiblesse de la discrimination phonologique, 
ni une certaine lenteur de l’articulation et encore moins une latence augmentée de l’articulation. Ils 
soumettent les trois hypothèses suivantes pour tenter d’expliquer cette faiblesse de la MpCT  : 
(1) L’analyse acoustique des items serait ‘’bruitée’’ (« noisy »), ce qui résulterait en des 
représentations phonologiques moins discriminables au rappel. 
(2) La capacité du stock phonologique serait plus faible (moins d’items stockés, ou items stockés 
mais de manière moins précise) laissant une trace mnésique moins claire. 
(3) La trace phonologique s’évaporerait plus vite impliquant une restitution plus faible. 
La répétition de logatomes consiste en une mesure fiable de la MpCT dans la mesure où le sujet ne peut 
pas se reposer sur ses connaissances lexicales afin de décharger de l’espace dans la mémoire au moment 
du stockage. Ce paradigme est par ailleurs utilisable chez tous les enfants quel que soit leur milieu 
socio-culturel ou leur langue dominante puisqu’il se veut aculturel et ne défavorise pas les enfants de 
milieux moins favorisés (Dollaghan & Campbell, 1998 ; Weismer & coll., 2000). Gathercole & 
Baddeley rappellent la corrélation trouvée entre la capacité de la MpCT, le stock lexical et les aptitudes 
en lecture. Concernant la morphosyntaxe, la faiblesse de la MpCT expliquerait que dans le temps de 
rétention, la première information traitée serait de nature plutôt sémantique - la première en ligne dans 
la compréhension du message - puis dans un deuxième temps, l’analyse concernerait la morphologie 
mais là avec une rétention moins fiable. Par ailleurs, la capacité limitée de la MpCT peut rendre compte 
des problèmes que présentent les TDL dans la compréhension des énoncés plus longs et plus complexes 
comme les clauses relatives et les phrases enchâssées (Joanisse & Seidenberg, 1998 ; Montgomery, 
1995). Les résultats de Gathercole & Baddeley (1990) concernant la faiblesse de la répétition des 
logatomes ont été répliqués par Bishop & coll. (1996), Botting & Conti-Ramsden (2001, 2003), 
Dollaghan & Campbell (1998), Gray (2003), et Sahlén & coll. (1999). Seule l’étude de Van der Lely & 
Howard (1993) ne montre pas de déficit significatif pour la mémoire verbale à court terme lorsque le 
groupe d’enfants TDL est apparié à deux groupes contrôles quant au niveau linguistique en production 
et en compréhension. Rappelons que le groupe d’enfants TDL de Gathercole & Baddeley (1990) est 
apparié à un groupe d’enfants contrôle de même âge chronologique. Toutefois, il faut concéder le fait 
que Van der Lely & Howard ont employé des tâches « non standards » pour citer Gathercole & 




Baddeley (1993), dans l’évaluation de la mémoire à court terme (voir la discussion entre les auteurs, 
Gathercole & Baddeley, 1995 ; Howard & Van der Lely, 1995). 
Quoi qu’il en soit, pour Gathercole & Baddeley, la limitation de la boucle phonologique est 
responsable du TDL. 
 
Botting & coll. (2001) rapportent une relation entre certaines aptitudes langagières et la capacité de 
répéter des logatomes (tâche de Gathercole & Baddeley). Les mesures de vocabulaire ne semblent pas 
associées à l’évaluation de la MpCT contrairement à des mesures de la syntaxe, telles que l’emploi du 
passé en anglais (past tense), de la 3ème personne du singulier en anglais et la compréhension syntaxique 
fine (TROG) chez 200 enfants TDL de 11 ans. Les auteurs mettent également en évidence une relation 
entre MpCT et compétence en lecture qu’il s’agisse du décodage ou de la compréhension d’un texte. 
Finalement, les auteurs perçoivent une meilleure évolution du langage chez les enfants qui performent 
mieux sur les tâches de MpCT, mais il est difficile de statuer sur la nature précise de cette relation. 
S’agit-il d’un lien de causalité ou de deux phénomènes concomitants régis par un même processus sous-
jacent ? La question reste ouverte.  
 
L’étude de Bishop, North & Donlan (1996) porte également sur un grand nombre d’enfants jumeaux 
TDL et contrôles18 et permet non seulement de dresser une corrélation entre un déficit de la MpCT et 
des troubles langagiers concomitants actuels, mais également des troubles passés et résolus. En effet, les 
enfants connus et traités pour une dysphasie dans l’enfance mais qui s’était bien résolue, présentent le 
même degré de faiblesse de la MpCT que les TDL dont l’évolution a été moins favorable et les troubles 
persistants. L’hypothèse de Van der Lely & Howard (1993) selon laquelle la faiblesse de la MpCT ne 
refléterait que la conséquence directe du mauvais traitement langagier ne peut donc pas être retenue 
puisque les anciens TDL dont le traitement langagier est actuellement normal, présentent les mêmes 
difficultés que les TDL persistants dans les épreuves de MpCT. Bishop & coll. (1996) avancent 
l’hypothèse selon laquelle un déficit de la MpCT serait sous-jacent au problème linguistique mais que 
les enfants apprennent à le compenser avec le temps et l’expérience.  
 
Sahlé & coll. (1999) ont répliqué la faiblesse de la répétition des logatomes chez une population de 27 
enfants suédois TDL âgés entre 4.11 et 5.11 ans. Elles remarquent aussi que la répétition des logatomes 
est plus ardue que la répétition de mots fréquents tant chez les TDL que les contrôles. Mais elle attire 
l’attention sur le fait que le pattern d’accentuation (stress) influence la répétition de ces logatomes et 
ainsi que la prosodie est un indice important.  
 
                                                 
18 39 TDL jumeaux avec troubles du langage persistant + 13 anciens TDL + 79 contrôles, tous âgés entre 7 et 9 ans. 




Gray (2003) postule la possibilité de poser un diagnostic de TDL sur la base de la MpCT. De ce fait, 
elle en fait un marqueur du TDL, tout comme Bishop & coll. (1996), et Dollaghan & Campbell (1998). 
Elle remarque que deux épreuves évaluant la MpCT, la répétition de logatomes et l’empan de chiffres, 
présentent un degré de discrimination plus fort que les épreuves langagières elles-mêmes dans une 
population de 22 enfants TDL anglophones âgés entre 4 et 5.11 ans, ce qui a avait déjà été observé par 
Dollaghan & Campbell (1998) chez 44 enfants TDL plus âgés (5.6 – 12.2 ans).  
 
Le modèle de Just & Carpenter de la mémoire de travail dite fonctionnelle (1992) 
La WM est ici également un système de ressource limitée. Le stockage et le traitement de l’information 
doivent partager cette même limitation des ressources, i.e. la même quantité d’énergie attentionnelle, 
pendant la compréhension du matériel. Le stockage est défini comme la capacité temporaire de retenir 
une information verbale qui a été traitée. Le traitement est défini comme l’analyse linguistique qui 
génère des représentations langagières variées (lexicales, morphologiques, grammaticales) de l’input. Si 
l’input est grammaticalement complexe, les ressources allouées pour le maintien des représentations 
dans le stock sont transmises aux processus de traitement nécessaires à la compréhension de cet input, 
entraînant ainsi l’oubli de l’information précédemment traitée. Par exemple, si l’input est une phrase 
longue avec un double enchâssement, l’énergie nécessaire au traitement de la deuxième partie de la 
phrase est susceptible d’entraîner l’oubli du traitement déjà opéré sur la première partie de la phrase. 
L’évaluation de cette WK se fait par des tâches demandant simultanément le stockage et le traitement 
de l’information. On peut faire répéter les derniers mots de plusieurs phrases entendues. Il s’agit de 
conserver en mémoire les mots des phrases précédemment traitées tout en traitant de nouvelles phrases. 
Il s’agit d’un véritable modèle de la mémoire de travail, alors que la WM référée dans les recherches sur 
le modèle de Baddeley porte surtout sur la mémoire à court terme phonologique, rarement sur la 
mémoire de travail en tant que telle. Ce modèle est très proche des théories de la limitation des 
capacités du traitement de l’information présentées au chapitre suivant. La différence est que le modèle 
de Just & Carpenter fait référence au stockage et au traitement de l’information, le premier étant sacrifié 
au profit du second dans les cas décrits plus bas. La théorie de la limitation des capacités de traitement 
de l’information se centre plus sur le processus de traitement mais pas tellement sur la phase de 
stockage.  
 
Les études sur les TDL à partir du modèle de Just & Carpenter 
Weismer & coll. (1999) ont soumis 20 enfants TDL d’âge scolaire ainsi que 20 contrôles du même âge 
à une tâche évaluant le modèle de Just & Carpenter requérant une double tâche, premièrement le 
stockage de mots, et deuxièmement la compréhension de phrases (jugement vrai-faux). Ils remarquent 
que les TDL ont une bonne compréhension des phrases mais un piètre rappel (stockage). Ils concluent 




que les TDL doivent sacrifier le rappel des mots en faveur de la compréhension. Ils ‘’délocalisent’’ les 
ressources de la WM hors de la phase de stockage en faveur de la phase de traitement. Les enfants 
contrôles sont eux capables de coordonner ces deux mécanismes (stockage et traitement).  
 
Montgomery (2000) a utilisé une tâche de rappel d’une liste de mots dans trois conditions et l’a soumise 
à 12 enfants TDL âgés de 8 ans ½, appariés pour l’âge à 12 contrôles, et appariés pour le niveau lexical 
(passif) à 12 autres enfants de 6.8 ans. La première condition est sans charge (no-load) et requière 
uniquement le rappel des mots de la liste quelqu’en soit l’ordre. La deuxième condition implique une 
charge cognitive simple (single-load) puisque les mots doivent être rappelés dans l’ordre en fonction de 
la taille de l’objet dans le monde réel. La troisième condition implique une double charge (dual-load) 
puisqu’elle requière un stockage associé à deux opérations mentales (rappeler les mots dans l’ordre de 
taille physique et en fonction de leur catégorie sémantique). Les résultats confirment les prédictions du 
modèle de Just & Carpenter puisque dans les premières et deuxièmes conditions, soit lorsque l’on 
demande seulement le stockage d’une liste de mots ou leur stockage associé à une opération cognitive 
unique, les enfants TDL présentent des compétences identiques aux enfants du même âge 
chronologique. En revanche, lorsque deux opérations mentales sont demandées en plus du stockage, les 
TDL obtiennent des résultats inférieurs aux enfants du même âge mais équivalents aux enfants plus 
jeunes de même niveau lexical. Le stockage souffre lorsque les exigences de traitement requièrent trop 
de ressources de la part de la WM.  
Dans cette même étude, Montgomery (2000) soumet aux enfants TDL et aux enfants contrôles une 
tâche de compréhension de phrases. Il remarque que les TDL ont de grandes difficultés à traiter les 
phrases composées de deux enchâssées (The girl who is crying is pointing to the boy who is laughing) 
de même que les phrases enchâssées simples. Les TDL présentent également des difficultés à traiter les 
phrases composées de nombreuses descriptions (The little old blue car is going to hit the great big fast 
speeding train ). Montgomery interprète cette difficulté avec les enchâssées et les phrases longues dans 
le cadre de la théorie de Just & Carpenter. Lorsque les TDL traitent la deuxième partie de la phrase, la 
représentation thématique associée au sujet rencontré en début de phrase a été oubliée. La difficulté 
résulterait en une incapacité à établir le lien entre le sujet initial et la clause finale. Cette idée rejoint la 
thèse de Grodzinsky décrite ci-dessous. 
 
La théorie de Grodzinsky 
Je vais également présenter quelques éléments de la théorie de Grodzinsky dans cette partie puisqu’elle 
peut être mise en relation avec les éléments précédemment cités de la mémoire à court terme, cependant 
sa place au sein des perspectives cognitivistes est arbitraire, puisque Grodzinsky est clairement un 
grammairien et ses théories font référence aux mouvements syntaxiques.  




Cette idée de perte du lien entre deux éléments de la phrase à cause de sa longueur a donc été reprise 
par Grodzinsky (2000) pour rendre compte des erreurs commises par les patients aphasiques (Broca) 
pour les phrases impliquant un mouvement syntaxique distant alors que ces patients comprennent bien 
les phrases avec un mouvement local. Il met en lien les problèmes de compréhension des phrases 
complexes avec la faiblesse de la mémoire à court terme lorsqu’une opération de vérification implique 
au moins deux positions. Par exemple, l’inversion sujet-verbe (mouvement de tête) implique une 
vérification d’une seule position de même type puisque la trace laissée libre par le verbe se situe juste 
après le sujet, comme en (1), et dans ce cas elle est bien comprises par les aphasiques de Broca, tout 
comme les énoncés demandant un contrôle entre deux éléments proches d’une seule position, comme 
les exemples d’accord (2) et (3), tirés de Grodzinsky (2000). 
 
 (1) As-tu   [t]  fait ceci ? 
 
 
(2) * Them were chased by the police. 
 
 
(3) * The banker noticed that two customer deposited the checks late. 
 
 
Cette théorie tient compte de l’ordre linéaire des constituants phrastiques. Il part du principe que la 
mémoire à court terme permet la conservation de la trace des éléments déplacés ou des éléments en 
relation au sein de la phrase. Il étaye sa théorie par le parallélisme de la localisation cérébrale entre les 
lésions causant une aphasie de Broca et les données de l’imagerie fonctionnelle qui montrent une 
activation du gyrus frontal inférieur dans les tâches de mémoire de travail. Une étude allemande d’IRM 
fonctionnelle par Fiebach, Schlesewsky & Friederici (2001) vient supporter les idées de Grodzinsky. Ils 
ont regardé l’activation cérébrale chez 22 adultes en bonne santé pendant une tâche de compréhension 
de phrases interrogatives WH courtes et longues et de phrases où le WH est sujet ou lorsqu’il est objet. 
Dans le cas du WH objet, la trace due au mouvement est plus éloignée que dans le cas des WH sujets. 
Ils remarquent une activation du gyrus frontal inférieur gauche dans la compréhension des 
interrogatives avec WH objectal (contrairement au WH sujet), et plus précisément du pars triangularis 
(aire 45 de Brodmann), le pars opercularis (aire 44) et le pars orbitalis (aire 47). Ce n’est pas le coût de 
l’intégration syntaxique qui est responsable de cette activation puisqu’il n’y a pas de différence entre la 
compréhension des phrases courtes et longues mais cette différence d’activation entre WH sujet et WH 
objet reflète les processus de mémoire de travail requis pour garder l’objet actif jusqu’à sa trace. 
Grodzinsky n’a pas appliqué sa théorie au TDL mais nous garderons en tête son modèle et essayerons 
tout de même de le confronter aux données empiriques de notre population lors de la discussion 
générale.  







Image II.1. Aires de Brodmann, tiré de l’article de Fiebach, 
Schlesewsky & Friederici (2001). 
 
 
L’hypothèse de la limitation de la MpCT est très séduisante dans la mesure où de nombreux auteurs 
rapportent une faiblesse de la MpCT dans les groupes de TDL, néanmoins ce trouble ne parvient pas à 
rendre compte du fait – par exemple - qu’à longueur égale, un énoncé à la forme active permet une 
attribution correcte des rôles thématiques, alors que cela pose des problèmes importants à la forme 
passive (Van Der Lely, 1997, 1998, 1999 ; Van Der Lely & Stollwerck, 1996). Concernant le rôle 
majeur joué par la MpCT avancé par Gathercole & Baddeley, Bishop & coll., Botting & Conti-
Ramsden, il est crucial de rappeler que cette même MpCT fait défaut dans d’autres populations 
d’enfants, notamment les dyslexiques pour lesquels le langage oral ne pose pas de problème, mais aussi 
chez des enfants présentant des difficultés de langage parmi d’autres problèmes cognitifs (syndrome de 
Down, autisme, faible poids de naissance, hyperactivité avec déficit d’attention, séquelle de 
traumatisme crânien, etc...) ainsi que chez les enfants avec un trouble de langage non spécifique 
(Weismer & coll., 2000). Un même processus cognitif sous-jacent ne conduit donc pas au même déficit 
chez des enfants différents. Le lien entre la MpCT et le langage n’est probablement pas direct mais 
certainement complexe et demande de plus amples investigations.  
 
II.1.3. Limitation des capacités du traitement de l’information 
Cette théorie découle des travaux de Shiffrin & Schneider (1977) sur leur modèle de la mémoire à court 
terme. Le système de traitement de l’information a des ressources cognitives limitées pour tous. Les 
activités non automatisées demandent davantage de ressources cognitives et attentionnelles que les 
tâches automatiques. Les performances seront affaiblies si le système est surchargé.  
Concernant les TDL, le postulat serait qu’ils pourraient traiter une information de manière isolée mais 
auraient des difficultés à travailler simultanément sur plusieurs aspects (Kirchner & Klatzky, 1985). En 
effet, les TDL ont de la peine à intégrer plusieurs types d’informations lorsqu’ils formulent un message 
même s’ils possèdent – de manière isolée – le vocabulaire nécessaire et suffisant. Van Der Lely & 




Stollwerck (1996) et Clahsen (1989) ont montré que les TDL utilisaient soit un Nom suivi d’un Adjectif 
ou un Déterminant suivi d’un Adjectif mais jamais de qualificatifs plus complexes ou à deux 
dimensions (par exemple  : le lapin petit et brun). Tallal (1975) a montré que les TDL ont plus de peine 
à comprendre des énoncés longs mais simples que des énoncés complexes syntaxiquement. Elle a 
employé le Token Test et a mis en évidence plus d’erreurs lorsque la commande implique de traiter 
plusieurs informations simples en même temps (ex : montre moi le petit carré blanc et le grand cercle 
noir) que lorsque la consigne est plus complexe syntaxiquement (ex : s’il y a un cercle noir, alors prends 
un carré rouge). Tallal précise aussi que les TDL comprenaient tous les mots isolément.  
Cette théorie fait référence au type de représentation à traiter, ainsi qu’à la quantité d’information à 
intégrer simultanément et au temps imparti pour le faire (traitement on-line ou off-line). Cette limitation 
des ressources cognitives impliquerait des difficultés à traiter un grand nombre d’informations en même 
temps, à apprendre les relations entre les éléments de la phrase notamment si l’énoncé est long et/ou 
complexe, et à acquérir des notions syntaxiques plus abstraites telles que les pronoms. 
Cette position ne rend pas compte des capacités préservées dans le domaine non-verbal. En outre, 
certaines études rapportent davantage de difficultés liées à la structure syntaxique qu’à la longueur des 
énoncés, comme par exemple la compréhension des phrases au passif. Finalement, cette théorie 
explique la faiblesse du traitement de l’information verbale par le manque d’automatisation des 
processus langagiers (c’est parce qu’ils ne sont pas automatisés qu’ils surchargent le système de 
traitement de l’information, d’où la faible performance langagière). Je trouve l’explication tautologique 
dans le sens où l’on n’explique pas pourquoi à la  base le langage n’est pas automatisé.  
 
 
II.2. LES PERSPECTIVES LINGUISTIQUES 
Il existe de nombreuses théories linguistiques tentant de rendre compte de la sémiologie du TDL. Elles 
s’accordent toutes à trouver comme problème central un déficit de la syntaxe ou de la morphosyntaxe. 
Pour certaines, le déficit affecte la création de tous les morphèmes quelle que soit leur fonction (la 
théorie de l’absence des traits syntaxique 19 de Gopnik, 1990 ; Crago, 1991 ; Gopnik & Goad, 1997), 
alors que pour d’autres, le déficit, même restreint à la syntaxe, est spécifique à certains domaines 
particuliers : une sous-spécification de l’accord et du temps (le stade étendu des infinitifs de Wexler, 
1994 ; Rice, 1995, 2000 ; Rice & Wexler, 1996, Rice, Wexler & Cleave, 1995), la co-occurrence de 
sujets nuls et d’infinitifs (l’hypothèse de la troncation de Rizzi, 1994, 2000), un déficit dans la 
construction des dépendances complexes entre les éléments de la phrase (Van Der Lely, 1993, 1994, 
1997, 1998 ; Van Der Lely & Christian, 2000 ; Van Der Lely, Rosen & McClelland, 1998 ; Van Der 
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Lely & Stollwerck, 1997), ou plus généralement toutes les relations d’accord entre deux éléments 
(Clahsen, 1989). Pour Jakubovicz & Nash (1998, 2001), le retard dans l’acquisition de certaines 
catégories fonctionnelles est expliqué par la complexité du calcul syntaxique que ces éléments 
impliquent, notion impliquant un aspect de fréquence d’apparition d’une catégorie fonctionnelle et de 
son caractère obligatoire ou non au sein de la phrase.  
Nous ne développerons ci-dessous que quelques unes de ces théories, notamment celles qui sont 
susceptibles d’être discutées à la lumière de nos données empiriques.  
 
II. 2.1. Déficit de représentation des relations syntaxiques dépendantes (‘Representational deficit 
for dependent relations’) 
Van Der Lely (1993, 1994, 1997, 1998), Van Der Lely & Christian (2000), Van Der Lely, Rosen & 
McClelland (1998), Van Der Lely & Stollwerck (1997) ont élaboré leurs hypothèses théoriques sur 
l’investigation du langage auprès d’enfants présentant une forme assez pure de TDL, soit un TDL 
grammatical (G-SLI). Ces auteurs remarquent que les difficultés apparaissent à mesure que se 
complexifie l’énoncé. Ils relèvent un déficit dans la construction des dépendances complexes ou non-
adjacentes entre les éléments de la phrase. Les dépendances locales sont possibles parce que plus 
simples, mais les dépendances à distance, ou plus complexes car abstraites, ne le sont plus. Les auteurs 
entendent par relations de longue distance celles qui impliquent notamment un mouvement. Si les TDL 
ne peuvent se reposer sur certaines relations syntaxiques entre constituants phrastiques, ils peuvent, par 
contre, développer des relations lexicales, sémantiques-conceptuelles ou pragmatiques entre les mots. 
Les difficultés des TDL ne sont pas sans rappeler celles des enfants plus jeunes. En effet, les tous petits 
produisent des énoncés courts dont les relations entre les constituants de l’énoncé sont locales (relations 
binaires). Van Der Lely & coll. se basent sur les observations présentées ci-dessous issues 
essentiellement de tâches expérimentales dont l’analyse des erreurs renseigne beaucoup sur les 
représentations linguistiques sous-jacentes. Il semble que les TDL disposent d’une représentation de 
toutes les catégories fonctionnelles mais que leur emploi est optionnel. 
 
ð Clauses relatives : Les TDL génèrent 2 énoncés courts et simples coordonnés au lieu de produire 
une clause relative ou enchâssée plus complexe (comme en (2)). Ainsi des relations syntaxiques locales, 
impliquant des structures plus simples, ont davantage de chance d’être correctes que les structures 
complexes.  
(2) Mowgli says (something).   + Baloo Bear is washing himself.20 
[Mowgli dit (quelque chose) +  L’ours Baloo se lave] 
au lieu de : Mowgli says that Baloo Bear is washing himself. 
                                                 
20 Les exemples de Van Der Lely & coll. sont repris ici.  





ð Questions  : Les questions objectales impliquent un mouvement long (3), alors que les questions 
sujets n’en impliquent pas (4) : 
(3) Q. objet  what did Mary drop ?   Mouvement du verbe 
 
[Qu’est-ce que Marie a lâché ?] 
 
(4) Q. sujet  who saw Mary ?    Pas de mouvement du verbe 
[Qui a vu Mary ?] 
 
Chez le cas AZ âgé de 15 ans et demi présentant un TDL grammatical (G-SLI), souvent rapporté par 
Van der Lely, son emploi correct des questions sujets, ne requérant pas de mouvement, est très 
nettement supérieur à la production des questions objectales (77% vs 16%). En outre, l’analyse des 
erreurs évoque des difficultés directement liées au mouvement, soit en remplissant le vide laissé par le 
mouvement (comme en (5)), en annulant le mouvement (comme en (6)), ou encore en employant une 
question sujet au lieu d’une question objectale pour éviter le mouvement. 
 
(5) « What did Mrs Brown broke something  ? » 
[Qu’est-ce que Mme Brown a cassé quelque chose ?] 
(6) « Which did Mrs Brown open the door ? » 
[Quelle Mme Brown a ouvert la porte ?] 
 
ð Accord : Van der Lely remarque qu’un TDL marque correctement l’accord entre le sujet et le verbe 
uniquement quand ce dernier suit directement le sujet, mais jamais dans les énoncés plus longs, comme 
en (7) : 
(7) « Mum makes the bed and go to work » 
[Maman fait le lit et va (aller) au travail] 
 
Van Der Lely tente d’expliquer l’optionalité de l’emploi de l’accord sujet-verbe, en postulant que 
l’enfant est soumis à des énoncés corrects provenant des adultes où l’infinitif est utilisé comme dans les 
énoncés (8) et (9). En l’absence de construction de représentation de dépendance complexe entre les 
constituants de la phrase, les contextes dans lesquels l’infinitif et la forme finie sont requis ne seront pas 
compris. 
(8) Oh, to live in Guadalupe ! » 
[Oh vivre en Guadeloupe !] 
(9) Where did John go ? 
[Où est parti John ?] 





ð Pronoms objets : Les TDL utilisent uniquement une combinaison de connaissances conceptuelles, 
lexicales et pragmatiques pour s’aider à assigner la référence des pronoms. Par contre, les enfants 
contrôles, emploient des informations reposant sur les propriétés syntaxiques des pronoms. Les TDL 
agissent au niveau du hasard quand les informations syntaxiques sont crucialement requises pour 
attribuer la référence adéquate. Les données de Van der Lely & Stollwerck (1996) sont compatibles 
avec un déficit concernant les connaissances syntaxiques (innées) régulant la théorie du liage, sous-
jacente à l’assignation de la référence des anaphores et des pronoms. Ces résultats ont été répliqués en 
français par Jakubovicz, Nash, Rigaut & Gérard (1998). 
 
ð Passif : Ce cadre théorique rend également compte de la difficulté des TDL pour l’assignation 
correcte du rôle thématique, comme le montre la compréhension des phrases au passif, impliquant un 
mouvement du thème (ou du patient) en position de sujet (Van der Lely, 1996). 
 
Ce cadre théorique permet une explication de nombreux phénomènes observés chez les TDL. Les 
travaux de Van Der Lely & coll. portent essentiellement sur des enfants TDL-grammaticaux (G-SLI), 
i.e., présentant des difficultés essentiellement dans la sphère de la morphosyntaxe ou de la syntaxe. 
Bishop, Bright, James, Bishop & Van Der Lely (2000) ont pu répliquer ces marqueurs sur un grand 
groupe de 54 TDL, toutefois, ils observent d’autres difficultés dans d’autres domaines du langage (un 
manque du mot par exemple) et de la syntaxe, concluant que le « G-SLI » existe bien mais concernerait 
un nombre de cas plus restreint (variété de TDL). Par aille urs, ce cadre théorique n’est pas suffisant 
pour rendre compte des erreurs d’accord simple (sans distance syntaxique) entre le sujet et le verbe au 
pluriel, ou entre le nom et l’adjectif au féminin.  
 
II. 2.2. Absence d’accord grammatical (‘missing agreeme nt account’) 
Clahsen (1989) a travaillé sur les corpus spontanés d’une population d’enfants TDL allemands. Selon 
ses résultats, les difficultés des TDL se situent au niveau de la grammaire inflexionnelle et des mots 
grammaticaux. Toutefois, il mentionne que le domaine de l’inflexion n’est pas atteint de manière 
homogène, puisque les difficultés sont particulièrement accrues sur l’accord grammatical. Les règles 
d’inflexion sont connues des TDL, en revanche, ils manifestent des difficultés à établir des relations 
d’accord dans la grammaire, i.e. des relations structurelles entre deux éléments où l’un contrôle l’autre. 
En effet, en allemand, les erreurs portent essentiellement sur l’accord du genre et du nombre ainsi que 
sur l’accord du sujet et du verbe. Des difficultés dans le marquage du cas à l’accusatif, nominatif et au 
datif sont également relevées. Les TDL peuvent utiliser l’ordre des mots pour exprimer les relations 
thématiques, mais ne peuvent utiliser les marquages par l’accusatif, le datif et le génit if. Les travaux de 




Rice & Oetting (1993) portant sur l’analyse de corpus d’enfants TDL anglais de 5 ans (appariés aux 
contrôles sur la base de la LME) mettent en évidence des résultats similaires à ceux de Clahsen mais 
avec une nuance sur le type d’accord problématique. En effet, les TDL avaient particulièrement de 
peine à accorder un quantifieur avec un Nom (71%) qu’un déterminant avec un Nom (96%). Les 
difficultés d’accord du sujet et du verbe sont également retrouvées (36%). 
Cette position théorique rend certainement compte de la forte proportion d’infinitifs dans le langage des 
TDL jusqu’à 5 ans ainsi que de leurs difficultés d’accorder le verbe au pluriel dans certaines situations. 
Toutefois à nouveau, elle n’explique pas d’autres difficultés rencontrées, à savoir le marquage du passif, 
la construction des clauses relatives et la formulation des questions, relevées par d’autres auteurs.  
 
II. 2.3. Hypothèse de la troncation des structures syntaxiques  
Rizzi (1994, 2000) a essentiellement travaillé sur des corpus de langage d’enfants dont le 
développement était normal. Il s’est intéressé à la phase précoce du développement du langage entre les 
âges de 2 et 3 ans, caractérisés par l’absence de sujets (sujets nuls) et la présence d’un fort taux 
d’infinitifs. La présence des infinitifs associée aux sujets nuls est expliquée par la ’’troncation’’ de la 
structure syntaxique, i.e. que l’enfant omet les éléments de la phrase situés à un niveau hiérarchique 
supérieur (couche CP). C’est comme si l’enfant prenait le mauvais point de départ sur l’arbre 
syntagmatique pour générer son énoncé. Cette hypothèse est corroborée par les observations suivantes 
chez les enfants normaux : 
· Absence de clitique sujet associé aux infinitifs 
On observe une disparition parallèle des sujets nuls enfantins et des infinitifs (non adultes). En 
outre, dans les langues à sujets nuls comme l’italien ou le catalan, les infinitifs sont bien plus 
rares qu’en français (taux pas inexistant mais très faible) (Cipriani, Chilosi, Bottari & Pfanner, 
1993). 
· Extrême rareté des sujets nuls dans le contexte des questions avec pronoms QU21 initial chez les 
enfants normaux 
· Absence d’auxiliaires dans les clauses infinitives  
Dans une version théorique plus récente, Rizzi (2000) pense que cette troncation n’est pas seulement en 
lien avec des processus maturatifs, puisque les apprenants plus âgés d’une deuxième langue passent 
également par la même phase de verbes non fléchis et de sujets nuls dans leur nouvelle acquisition. Il se 
réfère à deux principes d’économie  pour rendre compte de cette troncation. Ces deux principes sont les 
suivants : 
                                                 
21 Les questions WH en anglais sont naturellement des questions QU en français (qui, que, quoi, quand, ...) 




(a) L’économie structurale : qui utilise le minimum de structure consistante avec les contraintes 
de bonne forme. 
(b) L’uniformité catégorielle  : qui assume une réalisation de structures canoniques uniques pour 
un type sémantique donné. 
Dans le système adulte, l’uniformité catégorielle prévaut sur l’économie structurale en proscrivant 
notamment les sujets nuls. Reprenons les exemples de Rizzi : 
(10)  Il est malade. 
(11)   Je pense qu’il est malade. 
Dans le cas de (11), l’économie structurale pousse à une analyse minimale intégrant le matériel verbal 
visible, alors que dans le cas de (12), l’uniformité catégorielle prend en compte l’enchâssement et 
postule la représentation d’une couche CP nulle phonologiquement dans le cas de (11). Chez l’adulte, 
toute structure doit commencer par une couche CP même si cette couche est vide. Le principe 
d’économie de la structure permet à l’enfant de tronquer cette structure. 
 
Ce cadre théorique rend bien compte du développement de la grammaire précoce ainsi que de la 
persistance des infinitifs et des sujets nuls sur une plus longue période chez les TDL, cependant, elle 
offre peu de renseignement se rapportant aux autres difficultés citées jusqu’ici. Nous étudierons donc ce 
modèle théorique uniquement sur les éléments qu’il prédit. 
 
 
II.3. SYNTHÈSE DES DIFFÉRENTES THÉORIES 
Les différents courants théoriques exposés ci-dessus se regroupent pour certains et avancent des 
hypothèses et des prédictions assez différentes pour d’autres. Je vais reprendre les différents signes 
caractérisant le langage des TDL (qu’importe leur langue) comme ils sont décrits dans la littérature. Je 
ne vais m’attarder que sur le langage et je vais laisser de côté les aspects associés ou comorbides 
comme les signes neurologiques mineurs, les difficultés cognitives ou comportementales associées. Je 
vais confronter chaque problématique phasique des TDL avec les différents modèles théoriques retenus 
dans les chapitres précédents afin de voir s’ils sont capables de le prédire. Le Tableau II.1. résume cette 
confrontation entre signes cliniques et théories. Elle est présentée comme une matrice. Une croix (x) à 
l’intersection d’un modèle théorique et d’un signe langagier signifie que le modèle théorique peut 
prédire ou expliquer cette difficulté (inférence à partir de la théorie ou prédiction précisée par les 
auteurs). L’absence de croix signifie que la théorie ne dit rien ou ne peut pas prédire ce type de 
difficulté. 
 




Tableau II.1. Prédiction des difficultés de langage par les différentes théories ou modèles explicatifs. 
DIFFICULTES DE LANGAGE  ê         
        
Retard phonologie / articulation x x  
Diff. discrimination phonologique x  
Infinitifs non-adultes x  x x
Sujets nuls  x
Genre des pronoms sujets x x  x x
Genre des pronoms  objets x x  x
Prod. + compr. pronoms obj. x x x x
Morphologie de fin de mot (affixe) x x x x
Diff. prod. + compr. passif x 
Diff. prod. + compr. cl.relatives/enchâssées x x x 
Diff. formulation questions x x
Accord sujet -verbe x x x x x
Accord DET + N x  x x
Accord N + ADJ x  x
Diff. compr. phrases complexes x x x 
Diff. compr. phrases longues x x  
Prod. de phrases courtes et simples x x 
Diff. acqu. langage écrit  x x x x
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III. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE ET HYPOTHESES THEORIQUES 
 
III.1. PROBLÉMATIQUE 
La revue de la littérature présentée au chapitre I sur les aspects sémiologiques et étiologiques et au 
chapitre II sur les aspects théoriques montre que les études portant sur les TDL sont abondantes. 
Pourtant, on constate que la majorité d’entre elles portent sur la langue anglaise. Or, comme la syntaxe 
diffère d’une langue à l’autre, la nature du déficit linguistique des enfants TDL peut être relative à une 
langue donnée. Les conclusions tirées à partir d’une certaine langue ne sont pas forcément 
généralisables à d’autres. En français, les recherches sur le TDL sont moins nombreuses. Elles sont 
généralement expérimentales bien qu’un petit nombre porte sur le discours spontané des enfants. La 
présente étude apporte quelque chose de nouveau en regard de la littérature conséquente déjà existante 
sur le sujet : premièrement parce qu’elle porte sur la langue française. Deuxièmement, parce qu’elle 
allie deux approches a priori opposées – une partie expérimentale et une partie portant sur l’analyse du 
discours spontané de l’enfant. Troisièmement, parce qu’elle donne un aperçu de l’évolution du langage 
(étude longitudinale). La méthode sera détaillée au chapitre IV.  
 
Les objectifs de cette recherche sont les suivants : 
(1) A. Caractériser le langage d’une population d’enfants TDL francophones ainsi que son 
évolution, puisque nous disposons de peu de données en français par rapport à d’autres 
langues comme l’anglais, où les études sur les TDL sont très nombreuses. 
B. Identifier un marqueur, i.e. une particularité linguistique qui permettrait d’affiner et de 
rendre plus certain le diagnostic de TDL dans la langue française. Un marqueur devrait être 
capable de discriminer une pathologie donnée (ici le TDL) du développement normal chez 
des enfants du même âge. La définition du marqueur n’est pas unanime parmi les chercheurs 
qui se sont attachés à le trouver, ce qui est plutôt ‘’à la mode’’ depuis quelques années. 
Certains adoptent une interprétation forte de sa signification en le définissant comme un 
symptôme clair d’un problème, voire même de sa cause. Des auteurs comme Conti-Ramsden 
& Hesketh (2003) adoptent un cadre plus souple en le définissant comme un symptôme sans 
qu’il y ait d’assomption si ce symptôme reflète une cause unique, ni s’il permet à lui seul 
d’identifier le problème en question. Elles pensent même que le marqueur n’est utile qu’en 
combinaison avec d’autres données, d’autres informations, d’autres symptômes.  
La notion de marqueur implique deux aspects, le premier est celui de la sensibilité, i.e. que 
les véritables cas de TDL soient identifiés comme tels. Le deuxième aspect concerne la 
spécificité, soit le fait que lorsque le langage est normal, il soit identifié comme tel.  




Dans la langue anglaise, Rice & Wexler (1996) ont proposé comme marqueur du TDL le 
taux élevé d’infinitifs, les erreurs de flexion sur la 3ème personne du singulier (-es) et sur le 
simple past (-ed). Botting & Conti-Ramsden (2003) ont montré que les difficultés pour les 
simple pasts présentaient effectivement une bonne spécificité, dans le sens qu’elles 
discriminaient les normaux des groupes pathologiques. En revanche, elles n’étaient pas 
spécifiques au groupe des TDL puisque des enfants avec des troubles de la communication, 
comme des autistes ou des PLI (pragmatic language impairment) obtenaient des résultats 
similaires aux TDL. De nombreux auteurs ont proposé comme marqueur la faiblesse de la 
mémoire phonologique à court terme, évaluée par une tâche de répétition des logatomes 
(Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting & Conti-Ramsden, 2003, Conti-Ramsden, 2003, 
Gathercole & Baddeley, 1990 ; Gray, 2003). La répétition de logatomes (ou la répétition de 
phrases, comme proposée par Conti-Ramsden, Botting & Faragher en 2001) est l’une des 
rares difficultés qui puisse être mise en évidence tant chez les TDL actuels que chez les 
enfants dont le TDL s’est résolu (anciens TDL). En outre, il peut également dans certains 
cas être trouvé aussi chez des membres ‘’sains’’ de la même famille. Il permettrait 
d’identifier les enfants jeunes, de moins de 5 ans qui sont à risque pour un TDL (Conti-
Ramsden & Hesketh, 2003). 
En italien, les marqueurs identifiés sont les omissions des articles définis et des clitiques 
objets ainsi que l’absence d’accord (ou de flexion) des verbes au pluriel (Bortolini, Caselli, 
Deevy, Leonard, 2002). Les difficultés linguistiques rencontrées dans le TDL sont 
spécifiques à la langue cible. Les marqueurs mis en évidence pour l’anglais ou l’italien ne 
sont donc probablement pas généralisables au français. 
(2) Tester les principaux modèles théoriques du TDL et tenter d’identifier les processus cognitifs 
ou linguistiques sous-jacents permettant de rendre compte du déficit linguistique. 
(3) Confronter le profil linguistique des enfants TDL avec celui des enfants sans pathologie du 
langage (normaux) afin d’obtenir des éléments de réponse concernant la nature du TDL. S’agit-
il d’un retard d’apparition de certaines structures langagières ou s’agit-il d’un développement 
langagier déviant, i.e. différent de celui observé chez les enfants sans TDL. Cette question 
intéresse généralement peu les chercheurs dans le domaine du langage, mais elle reflète un 
souci véritable et un questionnement constant de la part des parents d’enfants TDL.  
(4) Confronter les deux méthodes employées : résultats expérimentaux et analyses de corpus. Peut-
on tirer des conclusions similaires de ces deux approches ? Sont-elles complémentaires ou 
superposables ? Il est crucial de s’assurer que les résultats obtenus à l’aide des tâches 
expérimentales reflètent la réalité linguistique des enfants, soit leur production spontanée. 






III.2. HYPOTHÈSES THÉORIQUES 
Suite à la confrontation des divers résultats issus de la littérature sur la question du TDL ainsi qu’en 
regard des premières analyses de corpus, mon hypothèse est que cette population présente comme 
problématique majeure des difficultés liées à la complexité syntaxique, i.e. qu’ils ont de la peine à 
produire le mouvement dans leurs énoncés et ont de la peine à employer correctement le s éléments avec 
des dépendances syntaxiques non locales (dans la lignée des travaux de Van der Lely & Stollwerck). 
Ces difficultés sont plus grandes que celles trouvées dans la population pédiatrique du même âge et ces 
difficultés persistent dans le temps. Cette hypothèse semble simpliste à première vue puisqu’elle postule 
que ce qui est difficile pour les TDL c’est justement ce qui est complexe dans notre grammaire. Cette 
étude visera donc à étudier les différents types de mouvements syntaxiques afin de voir si certains 
posent davantage de problème que d’autres et pour quelles raisons. 
Cependant, il semble que ce seul cadre théorique ne permette pas de rendre compte de l’ensemble des 
difficultés langagières des TDL puisque des erreurs surviennent également sur les éléments de 
dépendance locale (accord du nombre et du genre), plutôt en accord avec le postulat de Clahsen. Je 
postule donc que les TDL présentent aussi des problèmes dans le domaine des dépendances syntaxiques 
locales.  
D’autres cadres théoriques seront ré-examinés à la lumière des résultats obtenus, mais les deux grands 
axes théoriques en amont de la construction des expérimentations sont celui de Van der Lely & coll. 
(relations complexes, mouvements) et celui de Clahsen (relations locales, accords). La méthode 
générale sera donc présentée au chapitre IV mais les hypothèses détaillées, les prédictions ainsi que les 
hypothèses opérationnelles seront décrites isolément, pour chaque expérience lors des chapitres 
suivants. Les hypothèses théoriques générales sont présentées ci-dessous. 
 
1. a) Conformément aux données de Van der Lely (1996, 1997, 1998) et Van der Lely & 
Stollwerck (1997), les enfants TDL présentent davantage de difficultés pour les énoncés 
impliquant un mouvement syntaxique complexe que les énoncés sans mouvement ou avec un 
mouvement simple (comme celui lié à l’inflexion, cf., partie III.2.1) suivant l’ordre canonique 
de la phrase (SVO). 
On va s’intéresser aux structures syntaxiques qui requièrent en français un mouvement au sein de la 
phrase, soit par exemple, la formulation du passif, des questions avec inversions sujet-verbe ou avec 
pronom interrogatif initial, des clauses relatives et l’emploi de clitiques objets. Ces phrases 
impliquent un mouvement de nature différente. Par exemple, le passif requière que l’agent qui 
effectue l’action passe en position finale dans la phrase, soit la place habituellement habitée par le 




patient sur qui l’action est dirigée. Ainsi les places sont interchangées. Si la compréhension de la 
phrase est linéaire et qu’il n’y a pas d’analyse de la structure profonde, la personne commettra des 
erreurs d’attribution du rôle thématique.  
Dans la formulation des questions, le mouvement est plus complexe et peut concerner un seul ou 
deux éléments. Dans les énoncés de type où tu pars ?, on observe un seul mouvement, celui du 
complément généralement en position post-verbale, vers la position initiale. En plus du mouvement 
il y a une pronominalisation du complément. Les questions avec inversion sujet-verbe impliquent 
également un seul mouvement du sujet qui passe en position post-verbale. Finalement, il existe une 
formulation de question plus complexe qui combine les deux précédentes : inversion du sujet et du 
verbe associée au déplacement du complément en position initiale comme dans l’exemple où vas-
tu ?  
Dans le cas des clauses relatives, le mouvement est local (ou court) pour les relatives sujets puisque 
le déplacement du sujet ne traverse aucune autre position dans la phrase (la fille i qui i [t] court est 
jolie). Par contre, la relative objectale admet un mouvement long puisque le complément passe de la 
position finale vers la position initiale dans la phrase traversant ainsi plusieurs positions (l’homme j 
que j  je i vois [t] est mon voisin). 
Les clitiques objets admettent également un mouvement dans la mesure où le complément 
habituellement en position finale dans la phrase passe devant entre le sujet et le verbe une fois 
pronominalisé.  
J’ai donc choisi quatre structures grammaticales impliquant un mouvement. Chaque structure admet 
un alter égo sans mouvement ou avec un mouvement local, ce qui permettra de comparer les 
structures avec mouvements longs des structures sans mouvement syntaxique ou avec mouvement 
local. Par exemple, les phrases au passif seront confrontées aux phrases à la forme passive. Les 
questions avec inversion sujet verbe ou avec pronom interrogatif initial seront comparées aux 
questions avec pronom interrogatif final ou encore aux questions simples de type SVO dont seule la 
prosodie indique la forme interrogative (Tu vas au cinéma ?). Les clauses relatives objectales seront 
mises en relation avec les clauses sujets dont le mouvement est moins complexe. Et finalement, les 
clitiques objets seront comparés aux clitiques sujets qui n’admettent aucun mouvement déplaçant 
les constituants de la phrase mais qui admettent une complexité similaire en ce qui concerne 
l’attribution du genre, du nombre et du cas.  
Il sera également possible d’évaluer l’influence du nombre de mouvements sur la construction des 
énoncés. Selon les données de Klima & Bellugi (1996), on devrait observer davantage de difficultés 
pour les constructions impliquant deux mouvements lorsqu’on les compare aux constructions ne 
demandant qu’un seul mouvement. Nous comparerons les questions à deux mouvements du type 




inversion sujet-verbe précédés d’un pronom interrogatif initial (où vas-tu ?) aux questions à un seul 
mouvement du type inversion sujet-verbe sans pronom interrogatif initial (vas-tu au parc ?), de 
même que nous confronterons les clauses relatives objectales aux clauses relatives sujets.  
b) Conformément aux données de Jakubovicz & coll. (1998) sur l’évaluation des clitiques, on 
devrait observer une dissociation entre les aptitudes de production et de compréhension des 
structures requérant un mouvement syntaxique, au profil de ces dernières, i.e. que les enfants 
TDL présenteraient un déficit pour le mouvement en production mais pas (peu) en 
compréhension.  
Si seule la production est déficitaire mais que la compréhension et le jugement syntaxique sont 
épargnés, les TDL présentent un problème dans l’utilisation des connaissances grammaticales du 
mouvement, et non pas un déficit général lié à la morphosyntaxe impliqué par le mouvement. Cette 
hypothèse est en contradiction avec les données de Van der Lely, Rosen & McClelland (1998) sur 
la compréhension des pronoms clitiques, ainsi que Van der Lely (1996) sur la compréhension du 
passif, puisqu’elles mettent en évidence un déficit tant en production qu’en compréhension. 
Pour opérationnaliser cette hypothèse, des tâches de production et de compréhension seront 
confrontées. Ces tâches intéresseront les clitiques objets ainsi que le passif.  
 
2. a) Conformément aux données de Clahsen (1989), les enfants TDL présentent des difficultés 
pour certaines relations locales impliquant l’accord syntaxique entre deux éléments de la 
phrase. 
Nous avons choisi d’analyser trois types d’accord : (1) l’accord entre le sujet et le verbe, (2) 
l’accord du genre portant sur (a) l’accord entre le nom et son adjectif, et (b) l’accord du genre des 
pronoms sujets et objets, (3) l’accord du nombre des pronoms objets. 
L’investigation de l’accord entre le sujet et le verbe est particulièrement intéressant dans la mesure 
où il est possible de faire varier le degré d’éloignement de ces deux éléments. En effet, un 
complément peut venir s’immiscer entre deux. Nous comparerons l’accord simple du sujet et du 
verbe lorsque la relation est locale syntaxiquement et proche linéairement (comme dans les filles 
font du ski), à une deuxième condition d’accord proche syntaxiquement mais plus éloignée 
linéairement (comme dans l'amie de ma meilleure copine fait du cheval) ainsi qu’à une troisième 
condition où l’accord est éloigné syntaxiquement et linéairement (comme dans la fille, en dormant 
sous ses draps, fait un rêve). L’investigation de l’accord sujet-verbe dans une condition 
expérimentale contrôlant l’éloignement syntaxique (local vs distal) permettra de confronter les 
théories de Clahsen et de Van der Lely & coll. En outre, le contrôle de la variable de la longueur 




des énoncés permettra de discuter l’effet de la mémoire à court terme dans les compétences 
d’accord et ainsi tester l’hypothèse théorique de Gathercole & Baddeley. 
Concernant l’accord du genre, il portera donc d’une part sur la relation entre nom et adjectif et 
d’autre part sur le genre des pronoms sujets et objets. Pour l’accord du nom et de l’adjectif. La 
relation est locale dans le sens où les deux éléments se suivent linéairement et qu’aucun élément 
vient s’insérer entre deux. En français, seuls certains adjectifs féminins portent une marque 
morphosyntaxique de l’accord. C’est sur ces adjectifs que se portera notre attention. L’accord de 
genre entre le pronom sujet et le sujet lexical est aussi local, toutefois, on peut postuler l’hypothèse 
que ce type d’accord est plus complexe que l’accord du nom et de l’adjectif dans la mesure où la 
seule présence du pronom est suffisante et qu’il peut donc apparaître sans le sujet lexical. En effet, 
sujet lexical et pronom sujet ne se suivent pas forcément puisque le premier est facultatif en 
présence du second En cas d’absence, c’est son concept qui doit persister en mémoire. Concernent 
le pronom objet, il est rare de trouver dans la même phrase ce clitique simultanément au 
complément auquel il se réfère. De nouveau, le complément doit figurer en mémoire. On peut 
également postuler l’hypothèse selon laquelle la relation est plus complexe que pour l’accord entre 
le nom et l’adjectif.  
Finalement, le troisième type d’accord concernera les pronoms objets, et particulièrement le 
pronom les. Comme pour le genre du pronom objet, le complément auquel il fait référence 
n’apparaît pas toujours dans la phrase. On peut aussi dresser l’hypothèse selon laquelle ce type de 
relation est plus complexe. 
b) Conformément aux données de Van der Lely & Stollwerck (1997) sur les pronoms 
clitiques, les enfants TDL présentent un déficit tant en production qu’en compréhension pour 
les relations d’accord, du moins dans le cas du genre des pronoms. 
Un seul exemple sera pris pour tester cette hypothèse : la confrontation entre la production et le 
jugement syntaxique du genre des pronoms objets.  
 
3. La dissociation entre les aptitudes en compréhension et en production en défaveur de la 
production, tant pour les structures liées à l’accord qu’au mouvement syntaxique, suggèrent 
que le problème peut également être mis en relation avec une limitation du traitement cognitif 
de l’information verbale, conformément avec les théories de la mémoire à court terme 
(Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting & Conti-Ramsden, 2001 ; Dollaghan & Campbell, 1998 ; 
Gray, 2003 ; Montgomery, 1995 ; Sahlén, Reuterskiöld-Wagner, Nettelbladt & Radeborg, 1999 ; 
Weismer, Tomblin, Zhan, Buckwalter, Chynoweth & Jones, 2000), la mémoire de travail 




(Montgomery, 2000, 2003 ; Weismer, Evans & Hesketh, 1999), ou le traitement cognitif de 
l’information (Kirchner & Klatzky, 1985). 
 
4. Les difficultés présentées par les enfants TDL ne diffèrent pas de celles présentées par les 
enfants ‘sains’ plus jeunes, i.e. que les particularités linguistiques des TDL ne reflètent qu’un 
retard d’acquisition du langage mais pas une déviance.  
Ici, la confrontation avec le développement normal (enfants contrôles plus jeunes) et la 
comparaison des TDL d’âges différents (aspect transversal) ainsi que l’analyse minutieuse de 
l’évolution des diverses structures syntaxiques (aspect longitudinal) permettront de donner des 
éléments de réponse. 
 
Le Tableau III.1. résume les différentes expériences et investigations en fonction des hypothèses 
théoriques présentées ci-dessus. Le chapitre IV présentera de manière détaillée les deux méthodes 
choisies (analyse de corpus et expérimentation). Lors des chapitres suivants, les différentes analyses et 
expériences spécifiques seront présentées. 
 
 
Tableau III.1. Résumé des deux grands axes théoriques et des investigations permettant de les confronter. 




GLOBALE Mouvement à Pronoms objets  
   à Formulation des questions  
Relation syntaxique   à Formulation du passif  
   à Formulation des clauses relatives 
     
     
 LOCALE Accord à Sujet-verbe  
   à Nombre des pronoms objets  
   à Genre des pronoms  
    9   pronoms sujets 
    9   pronoms objets
   à Nom-Adjectif  
          
 
 
Le Tableau III.2. permet de visualiser le type de méthode employée dans l’investigation des différents 
éléments syntaxiques passés en revue dans ce chapitre. 
 




Tableau III.2. Méthode employée (corpus vs. expérimentation) dans 
l’investigation des différents éléments syntaxiques. 
Eléments syntaxiques CORPUS  EXPE. 
   
Pronoms sujets   
9   production x x 
9   genre syntaxique x x 
9   genre conceptuel  x 
Pronoms objets   
9   production x x 
9   genre  x 
9   nombre  x 
9   compréhension  x 
Pronoms réflexifs   
9   production x x 
9   compréhension  x 
Questions   
9   production libre x x 
9   production dirigée  x 
9   répétition  x 
Passif   
9   production  x x 
9   compréhension   x 
Clauses relatives x x 
Accord sujet-verbe  x 
Accord nom-adjectif x x 
   
 
 
III.2.1. Aspects théoriques du mouvement 
J’ai pensé qu’une introduction théorique à propos du mouvement syntaxique s’imposait afin de bien 
définir ce qu’on entend par-là et de bien s’arrêter sur une terminologie claire qu’on reprendra tout au 
long de cet exposé.  
Des opérations, essentiellement des mouvements, opèrent sur les structures profondes (structures-D) et 
produisent des structures superficielles (structures-S). Ces mouvements permettent de passer d’une 
phrase sous sa forme phonologique vers sa structure grammaticale de base. Le mouvement, appelé 
également transformation ou encore déplacement, est une opération syntaxique complexe qui déplace 
les constituants de la phrase, i.e. qu’elle modifie leur position initiale par rapport aux autres 
constituants. Cette opération entraîne la création d’une trace (ou catégorie vide) qui marque la position 
de laquelle l’élément déplacé a été extraite. La trace admet une relation assez complexe avec son 
antécédent (l’élément déplacé). On parle de chaînes syntaxiques pour se référer à la relation entre 
l’antécédent et sa trace, représentant le trajet de l’élément déplacé depuis sa position initiale et la 
position dans laquelle il apparaît dans la phrase articulée. Il existe des règles de transformation 
impliquant des contraintes liées à ces déplacements ; les éléments ne peuvent pas se déplacer librement. 
Les mouvements autorisés sont toujours des déplacements de position inférieure à une position 




supérieure (cf. Grodzinsky & Finkel, 1998 pour une description de ces règles et contraintes). Je n’irai 
pas plus loin dans l’explication de ces règles, car elles relèvent de la linguistique plus pointue, 
dépassant mes compétences de neuropsychologue. L’idée centrale à retenir ici c’est que les 
mouvements opèrent sur les structures profondes (structure-D) pour produire des structures de surface 
(structure-S).  
Il existe deux types de mouvements simples qui n’apparaissent pas dans la structure hiérarchique, i.e. 
que les constituants conservent leur place dans la phrase énoncée. Ces mouvements concernent le verbe 
et les syntagmes nominaux sujets. En effet, on sait que ces deux constituants doivent se déplacer à un 
niveau supérieur pour recevoir l’inflexion (l’accord de la personne et du temps pour le verbe, et le 
nombre et le genre pour le syntagme nominal sujet). Toutefois, ces deux types de mouvements peuvent 
être considérés comme relativement simples dans la mesure où la structure canonique déclarative de la 
phrase (SVO) ne se retrouve pas modifiée. Les exemples (1) et (2) illustrent respectivement le cas de 
figure du mouvement du verbe et celui du syntagme nominal sujet (tirés de Moeschler & Auchlin, 
1997). 
 
Nous allons nous intéresser aux mouvements autres que ceux liés à l’inflexion, ceux déplaçant l’ordre 
des constituants de la phrase. Il en existe trois types :  
(1) les mouvements de tête , soit les mouvements du verbe, comme dans l’inversion sujet-
verbe notamment (formation des questions par exemple), concerne aussi la position du 
verbe dans les négatives (ne… pas) et la flexion du verbe.  
(2) les mouvements argumentaux (NP), incluant les passives et les constituants non 
accusatifs. 
(3) les mouvements des complémenteurs  (éléments Qu- en français et Wh- en anglais), 















les garçons ont tous lu ce livre




Par déplacement ou mouvement, on fera directement référence à ces trois types de mouvements plus 
complexes que le déplacement du syntagme nominal sujet ou du verbe qui vont chercher l’inflexion, 
dans ce sens, que ces premiers ont une structure hiérarchique qui s’éloigne de l’énoncé canonique du 
français.  
Certains mouvements sont plutôt locaux dans le sens où l’élément déplacé ne traverse qu’une seule 
position dans la phrase (cas des mouvements de tête par exemple). Alors que d’autres mouvements sont 
plus distants puisque l’élément déplacé traverse plusieurs positions dans la phrase (cas des clauses 
relatives objectales par exemple). On a vu que l’élément qui se déplace vers sa nouvelle position crée 
une chaîne qui relie la position d’origine à la nouvelle position. Certaines structures syntaxiques 
peuvent être considérées comme plus complexes dans la mesure où il peut exister des croisements entre 
les différentes chaînes de la phrase.  




« Avant, je ne pouvais rien dire. Maintenant je parle beaucoup parce 
que j’ai peur de perdre ma voix ». 
Noelle, TDL 





IV.1. DESCRIPTION DE LA POPULATION 
IV.1.1. Enfants TDL 
Vingt-sept enfants nous ont été adressés par le Service de Neuropédiatrie du CHUV et par deux classes 
de langage du canton de Vaud participant à ce projet22. Onze enfants âgés entre 3.10 et 7.11 ans (5 filles 
et 6 garçons) ont été retenus et inclus dans cette étude sur la base du diagnostic clinique de trouble 
spécifique du développement du langage (TDL). Afin de conserver leur anonymat, le prénom de ces 
enfants a été remplacé par un pseudonyme. Les critères habituellement admis pour ce diagnostic ont été 
respectés, qu’il s’agisse des critères d’exclusion ou d’inclusion (Gérard, 1996 ; Leonard 1998). Seize 
autres enfants n’ont donc pas été retenus dans la mesure où l’entièreté des critères d’inclusion et 
d’exclusion ne pouvaient leur être appliqués. Les 11 enfants retenus ont tous participé sur toute la durée 
de l’étude, soit 2 ans et demi. Aucun renoncement n’a ainsi été déploré.  
 
IV.1.1.2. Critères diagnostiques 
Critères d’inclusion 
(1) Retard de développement du langage durable (associé ou non à un retard de parole) caractérisé 
par le retard de plus d’une année sur deux paramètres linguistiques au moins (en regard de l’âge 
réel), i.e. pas uniquement en phonologie (cf. évaluation ci-dessous).  
(2) Monolinguisme : le français doit être la langue dominante, celle qui est enseignée à l’école et 
parlée à la maison. Sont également considérés comme monolingues, les enfants dont l’un des 
parents a une langue maternelle autre que le français mais qui ne la  pratique pas avec l’enfant. 
(3) Enfants âgés entre 3 ans ½ et 8 ans à l’entrée dans l’étude. Une large tranche d’âge a été choisie 
dans le but d’obtenir des données transversales et de pouvoir ainsi comparer les divers aspects 
linguistiques à divers âges donnés.  
                                                 
22 Centre logopédique et pédagogique des Hirondelles de Lausanne (Directrice : Mme Guidollet) et centre logopédique et 
pédagogique de Moudon (directeur : M. Berger). 




(4) Enfants acceptant de participer à l’étude. Un protocole de consentement a été signé par les 
parents, mais nous nous sommes assurés que l’enfant comprenait que l’examinateur se rendrait 
chez lui pour effectuer des jeux et « un peu de travail » et qu’il désirait participer à l’étude.  
 
Critères d’exclusion 
(1) Toute atteinte neurologique clinique ou radiologique (traumatisme crânien, épilepsie, retard lié à 
la prématurité ou aux conditions néonatales, immaturité motrice-cérébrale, syndrome dysmorpho-
génétique, ...). Un examen neuropédiatrique a été pratiqué auprès de chaque enfant par le 
Professeur T. Deonna, médecin chef de l’Unité de Neuropédiatrie du CHUV. Des signes 
neurologiques mineurs associés, tels qu’une légère maladresse motrice ou une apraxie bucco-
lingo-faciale ne constituent pas un critère d’exclusion, dans la mesure où ils sont fréquemment 
associés au TDL. 
(2) Déficit ORL : hypoacousie ou otite séreuse récente (dans les 6 mois qui précédent le début de 
l’étude) ou toute autre pathologie ORL chronique connue. A noter qu’une fillette (Aurélie) a 
présenté une otite simple au cours de l’étude. Elle a été traitée par antibiotiques et l’infection a 
été éradiquée rapidement. La séance avait été repoussée de sorte de ne pas évaluer son langage 
pendant cette période.  
(3) Retard mental : pour s’assurer d’une dissociation suffisante entre le développement verbal et non-
verbal, la limite inférieure de l’échelle performance avait été fixée à 80.  
Un enfant avec un niveau cognitif non-verbal initial de 68 (Loris) a quand même été inclus dans 
l’étude en raison de la spécificité et de la sévérité de son trouble de langage. En effet, il présentait 
des troubles de la compréhension verbale (lexicale et syntaxique) tels que les consignes de 
l’échelle de Wechsler étaient souvent mal comprises et donc effectuées à un niveau inférieur à 
ses capacités réelles. Une année après l’entrée dans l’étude (T5), le niveau non-verbal est passé 
de 68 à 78 et parallèlement on a pu documenter des progrès tout à fait significatifs au niveau de 
sa compréhension verbale.  
(4) Exclusion des apraxies verbales ou des troubles de parole si sévères que le discours n’est pas 
suffisamment intelligible pour permettre des transcriptions fiables des corpus de langage. 
Certains enfants jeunes ont néanmoins été inclus malgré d’importants troubles phonologiques 
lors du bilan de départ dans la mesure où des progrès de parole s’étaient fait observer.  
(5) Absence de malformation des organes phonatoires ou d’apraxie bucco-lingo-faciale majeure. 
(6) Exclusion des pathologies affectant la communication et les interactions sociales (troubles 
envahissants du développement) ou autre trouble du comportement. 
(7) Exclusion de toute situation carentielle sur le plan affectif ou éducatif. 




(8) Exclusion des cas d’adoption dans la mesure où l’anamnèse néonatale et de la prime enfance 
ainsi que celle de la famille ne peuvent être retracées. 
 
Le diagnostic de TDL reposait sur une évaluation détaillée du langage et du niveau de développement, 
effectué dans l’Unité de Neuropédiatrie du CHUV, avec anamnèse personnelle de l’enfant et de la 
famille, revue du dossier médical (S. Cronel-Ohayon) et examen neuropédiatrique (Prof. T. Deonna). 
Les parents ont été contactés dans un premier temps par téléphone dans le but de leur présenter l’étude, 
les objectifs et la procédure de travail. S’ils étaient intéressés et susceptibles de collaborer, le bilan de 
départ était ensuite agendé. Dès lors que les critères du TDL étaient remplis, les parents reçurent un 
document d’information écrit expliquant clairement le déroulement de l’étude ainsi que sa durée (2 ans 
½). Dans le cas où eux mêmes et l’enfant concerné désiraient participer à l’étude, un protocole de 
consentement éclairé leur a été remis demandant signature de leur part. Ce protocole ainsi que toute la 
procédure de l’étude avaient été préalablement soumis et approuvés par le Comité éthique du CHUV. 
Le protocole de consentement précisait les droits des parents face à cette étude ainsi que les règles 
auxquels nous étions soumis, notamment en regard de la question de l’anonymat et de la conservation 
des données23. 
 
IV.1.1.3. Introduction aux méthodes d’analyse du langage 
Avant de décrire la méthode choisie dans l’investigation de notre population, nous allons survoler 
brièvement et non exhaustivement les différentes méthodes d’analyse du langage. Ces méthodes 
peuvent être catégorisées de plusieurs manières : les méthodes quantitatives opposées aux méthodes 
qualitatives, les méthodes transversales opposées aux méthodes longitudinales, les méthodes évaluant la 
production opposées aux méthodes évaluant la compréhension du langage. On pourrait simplifier ce 
premier niveau de catégorisation en citant trois grands types de méthodes. Premièrement, les méthodes 
expérimentales, qui permettent de répondre à une question précise à l’aide de la manipulation et du 
contrôle de variables. Je ne vais pas ici résumer les avantages et inconvénients de la méthode 
expérimentale, toutefois, dans le cas précis de l’étude du langage et des questions qui nous intéressent 
dans cet exposé, il faut rappeler que le plus grand avantage concerne la standardisation des conditions 
expérimentales et le recours aux outils statistiques. En revanche, l’inconvénient inhérent à 
l’expérimentation est que les influences théoriques axent les observations dans des domaines pré-
déterminés au détriment d’autres qui seraient susceptibles d’apporter des informations cruciales. Les 
techniques expérimentales dans l’étude du langage sont variées et dépendent de l’âge de l’enfant évalué. 
Ces techniques vont de la succion non nutritive chez le nouveau-né (bien décrite par Boysson-Bardies, 
                                                 
23 Protocole F-2/00 approuvé par la Comission d’éthique de la Recherche clinique de la faculté de Médecine (CHUV) lors de la 
séance du 17 janvier 2000 (Président : Prof. J.-D. Horisberger). 




1996) jusqu’à l’élicitation de structures linguistiques complexes chez l’enfant plus âgé. A un deuxième 
niveau de description, on peut opposer les méthodes expérimentales axées sur la production du langage 
aux méthodes investiguant la compréhension du langage. En ce qui concerne la production du langage, 
on peut citer plus particulièrement les techniques de répétition, de complétion, d’élicitation d’une 
structure donnée, de dénomination. Pour s’assurer de la compréhension d’un élément linguistique 
donné, on dispose de techniques de jugement linguistique (réponse par oui/non), de mise en jeu de 
l’élément énoncé (acting-out) que ce soit avec des figurines ou avec son propre corps, et de la 
désignation sur choix multiples. Cette dernière technique requière la création de distracteurs qui dans 
leur construction impliqueront des hypothèses théoriques. Par exemple, si je veux tester la 
compréhension lexicale du mot pain, je vais insérer des distracteurs sémantiques, tels que baguette (afin 
de voir si le problème se situe à l’intérieur d’une catégorie lexicale), ou des distracteurs phonologiques, 
tels que bain  (afin de voir si le problème se situe au niveau de la discrimination auditive), ou encore des 
distracteurs visuels avec un objet qui a la même forme que le pain (afin de voir si le problème de la 
désignation n’est pas de nature linguistique mais plutôt visuelle), etc… 
Deuxièmement, on dispose d’échelles de développement du langage qui consistent à observer un grand 
nombre d’enfants répartis en différents groupes d’âge. Chaque enfant est examiné une seule fois, et le 
développement d’une structure particulière du langage est reconstruit de manière transversale avec les 
différents groupes. Cette méthode implique un grand échantillon d’enfants qui soient représentatifs de 
la population de leur âge. Ces échelles permettent donc de situer les enfants par rapport au 
développement théorique ou moyen du langage. Par exemple, on note que la majorité des enfants 
débutent le babillage vers 8 mois, et produisent leurs premiers mots vers 12 mois. 
Troisièmement, on peut citer les analyses de corpus qui sont des méthodes essentiellement qualitatives 
même s’il est possible de quantifier l’occurrence de certains éléments linguistiques. Cette méthode 
implique d’enregistrer l’enfant dans un contexte plus ou moins structuré pendant une durée d’au moins 
20 minutes, puis de retranscrire scrupuleusement les énoncés de chacun en employant les conventions 
internationales. Il est également possible de filmer et de retranscrire toutes les actions et les éléments 
pragmatiques du discours. Si le recueil des enregistrements est long dans la mesure où il faut voir un 
grand nombre d’enfants, souvent à plusieurs reprises (longitudinal), la deuxième partie qui vise à 
transcrire et contrôler les corpus demandent de très nombreuses heures de travail. Je vais revenir plus en 
détail sur les avantages et les inconvénients de cette méthode dans le paragraphe suivant (IV.2.1.1). 
Malgré le fait que l’analyse de corpus soit très coûteuse en temps, elle permet de constituer des bases de 
données portant sur des populations d’âges différents (adultes vs enfants), de langue différente, dans des 
contextes différents (monolingue vs bilingue), de pathologies différentes (normal vs dysphasique vs 
aphasique). La plus grande base de données linguistique est CHILDES accessible à tous par Internet 
(MacWhinney, 1996, 2000). Elle permet d’obtenir et de partager rapidement des corpus, cependant la 




grande majorité d’entre eux sont en langue anglaise. Il existe à ce jour peu de données disponibles en 
français, ce d’autant lorsque l’on travaille sur le langage de l’enfant.  
 
IV.1.1.4. Examen du langage et autres investigations 
Les épreuves standardisées qui ont été employées figurent ci-dessus. On retrouvera entre crochets les 
abréviations de ces épreuves, de sorte de les retrouver aisément dans le tableau IV.1. Ce tableau IV.1. 
permet de visualiser les trois périodes d’évaluation ainsi que les épreuves employées à chaque moment. 





· praxies bucco-lingo-faciales  (Batterie d’évaluation psycholinguistique, Chevrie-Müller & coll.) 
[=BLF] 
· répétition de monosyllabes et de mots cv et ccv24 (Evaluation de la capacité articulatoire, Rondal) 
[=Rondal] 
· répétition de mots avec phonèmes en position initiale, médiane et finale (LeNormand) 
Réception 
· discrimination phonologique (Epreuve de discrimination phonémique pour enfants de 4 à 8 ans, 
Autesserre & coll. ; Batterie d’évaluation psycholinguistique, Chevrie-Muller) [= Discr.ph.] 
2. Lexique 
Production 
· dénomination de mots courants (Epreuves pour l’examen du langage, Chevrie-Muller & coll. ; 
Dénomination d’image d’objets courants, Le Normand & coll. ; L2MA, Chevrie-Muller & coll.) 
[=déno] 
Réception 
· stock lexical passif (Echelle de vocabulaire en image de Peabody, Dunn & coll.) [= EVIP] 
3. Syntaxe 
Production 
· enregistrement d’un corpus de langage spontané dans 3 situations : (1) jeu symbolique avec la 
maison Fisher Price (situation de jeu de LeNormand), (2) récit sur images, (3) conversation libre 
· élicitation de circonstants, de référents et de flexions pour les enfants au-dessus de 5 ans (Test de 
langage pour enfants de 5 à 10 ans, Caracosta & coll.) [= TLP] 
· Epreuve de répétition de phrases de complexité syntaxique variable (Isadyle, Piérard & coll.) 
[=Isadyle] 
Réception 
· Epreuve de compréhension syntaxico-sémantique (Lecoq & coll.) [= ECOSS] 
4. Mémoire phonologique à court terme (MCT) 
Modalité verbale 
· répétition de chiffres (Echelle d’intelligence de Wechsler pour enfants, Wechsler) [= chiffre] 
· répétition de mots courts, longs, similaires et dissimilaires  phonologiquement (Poncelet & Van Der 
Linden, non daté) [= Mots] 
                                                 
24 cv : consonne-voyelles ; ccv : groupes consonantiques 




· répétition de non-mots simples et complexes (Poncelet &  Van Der Linden, non daté) [= N-mots] 
Modalité visuo-spatiale 
· empan visuo-spatial, test de Corsi (BEM-144 ; Signoret) [= Corsi] 
· mémoire visuo-spatiale (K-ABC ; Kaufman & coll.) [= visuo-sp] 
5. Cognition et développement   
· échelle non-verbale entière (WPPSI-R ou WISC-III, Wechsler ou K-ABC, Kaufman ) [= QIP] 
· dessin du bonhomme (Goodenough) [= Bonhom] 
6. Questionnaires (en T10 –  après 2 ans et demi) 
· Questionnaire de la dysphasie (Gérard) (T1 et T10) 
· Questionnaire de la communication de l’enfant (CCC de Bishop) 
· Questionnaire abrégé de Conners sur la recherche d’une hyperactivité et d’un déficit d’attention 
· Questionnaire concernant la satisfaction des parents vis -à-vis de l’étude 
 
 
Tableau IV.1. Plan des évaluations standardisées sur la durée de l’étude 
 LEXIQUE SYNTAXE PHONOLOGIE MCT COGNITIF 
 Déno EVIP TLP ISADYLE ECOSS RONDAL BLF Discr. ph Chiffre Mots N-mots Corsi visuo -sp QIP  Bonhom 
T1 (départ) x x x  x x x x x x x   x x 
T5 (+ 12 mois)    x x           




Les résultats des bilans neuropsychologiques initiaux (T1) et finaux (T9) seront présentés dans ce 
chapitre, en détaillant les aspects phonologiques, lexicaux, syntaxiques, puis ceux de la mémoire à court 
terme. Ces résultats seront suivis d’une description minutieuse des aspects cognitifs, anamnestiques, 
médicaux, comportementaux, sociaux et scolaires de notre population d’enfants, de sorte que le lecteur 
puisse en avoir une représentation précise.  
 
IV.1.1.5.1. Evaluation du langage 
Le tableau IV.2. donne un aperçu du résumé des résultats de notre population aux épreuves 
standardisées évaluant trois niveaux du langage : phonologie, lexique et syntaxe. Chacun de ces niveaux 
sera repris et détaillé séparément par la suite.  
 




Tableau IV.2. Capacités linguistiques du groupe de TDL sur divers aspects du langage en production (P) et en 
compréhension (C) (inférieur à –1.2d). Evolution dans le temps. 
  Bilan initial (T1) Bilan final (T9) + 24 mois  
   Phonol Lexique Syntaxe   Phonol Lexique Syntaxe  
  Age  P P C P C Age  P P C P C 
RAF 3.10 x   x   5.10 (x)   x  
AUR 4.2 x x  x x 6 x   x  
DID 4.7 x  x x x 6.5 x (x)  x  
LOR 4.7 x  x x x 6.7 (x)   x  
COR 4.9 x   x x 6.9 x (x)  x  
MAR 5 x   x   6.1 (x)   x  
FAB 5.7 x (x)  x x 7.5  (x)  x  
NOE 6.9 x x  x x 8.4 x x x x  
LEA 7.7 x x (x) x x 9.6  (x) x x x 
VAL 7.9 x x (x)  x 9.8 x (x)  x x 
NOA 7.11 x x x x   9.10   x   x   
Légende : P = production, C = compréhension, x = pathologique (< 1.2. d), (x) = limite ou légère faiblesse (aptitude non-normalisée 
(< 1.2. d) apparaissant sur une épreuve mais pas sur toutes les épreuves évaluant le niveau langagier en question). Absence de croix  : 
normal par rapport aux tests employés.  
 
Le lecteur trouvera en Annexe 2 (tableaux 2.1 et 2.2) l’ensemble des scores bruts de chaque enfant sur 
chaque test standardisé effectué, ainsi que les scores Z pour chaque épreuve (tableau 2.3). 
 
A la lecture de ce tableau IV.2., il est intéressant de noter qu’à l’entrée dans l’étude, absolument tous les 
enfants présentaient des troubles phonologiques, troubles qui se sont estompés chez tous les enfants, 
toutefois qui ne se sont normalisés chez aucun. On notera également que tous les enfants présentaient 
des troubles de la syntaxe à l’entrée dans l’étude et que – malgré les progrès de chacun – aucun n’a vu 
la normalisation de cet important aspect linguistique qui apparaît comme le problème central et le plus 
‘’tenace’’ du TDL. Si six enfants manifestaient des difficultés sur le plan lexical en T1, ils ne sont plus 
guère que quatre à les maintenir deux ans après25. Un seul enfant (Loris) présente un trouble mixte 
affectant tant la compréhension simple que la production 
Lors du bilan final (en T9), tous les enfants ont manifesté des progrès notoires, très importants pour 
certains, mais aucun d’entre eux n’a vu tous les paramètres de son langage se normaliser lorsqu’on se 
penche sur les résultats des tests standardisés. Le diagnostic de TDL même séquellaire reste donc 
applicable  à tous si on tient compte des données standardisées. En revanche, d’un point de vue plus 
                                                 
25 Bien que Didier présente des scores dans la limite des normes lors de la passation des tâches lexicales (dénomination, stock 
lexical passif), l’importance du manque du mot présenté dans le discours spontané a conduit à l’inclure dans le compte de T9. 
 




clinique, trois enfants ne présentent quasiment plus de trace de retard langagier dans leurs aspects 
conversationnels (Rafaelle, Didier, Valentin) 26.  
 
Aspects phonologiques 
Le tableau IV.3. résume les performances du groupe d’enfants TDL sur les diverses tâches évaluant la 
capacité phonologique.  
 
Tableau IV.3. Aspect phonologique. Pourcentage d’enfants qui échouent aux tâches phonologiques 
(score <1.2d).  
 Syll. cv Syll.ccv Mot cv Prx. BLF Discr. phon. 
T1 (départ) 90.9% (10) 100% (11) 100% (11) 18.1% (2) 18.1% (2) 
T9 (+ 24 mois)  36.6% (4) 54.4% (6) 45.5 (5) 18.1%  (2) 9.0% (1) 
Note: Entre parenthèses, le nombre d’enfants qui échouent. 
Légende. Syll cv/ccv : répétition de monosyllabes cv / ccv. Mot cv : répétition d’une liste de mots en groupes 
consonantiques ccv. Prx BLF : Praxies bucco-lingo -faciales. Discr. phonol. : Discrimination phonologique 
(jugement de similarité sur des paires minimales, ou désignation de paires minimales). 
 
 
Le tableau IV.4. ci-dessus indique bien que 10 enfants sur les 11 présentent déjà des difficultés à répéter 
des syllabes isolées simples formées par une consonne en attaque suivie d’une voyelle (exemple  : /pa/, 
/ta/, /ka/, etc…). On se rend compte que les phonèmes qui posent problème sont ceux acquis en dernier 
dans le développement normal de la phonologie, autrement dit qu’en dehors du délai temporel, le 
développement phonologique semble suivre les mêmes étapes que celui des enfants sans trouble du 
langage. Les observations faites sont les mêmes que celles de Rondal (1999) dans sa description du 
développement phonologique du français, soit que les phonèmes sourds sont articulés avec plus de 
facilité que les phonèmes sonores27, que les occlusives sont mieux et plus rapidement répétées que les 
constrictives28 et que les phonèmes dont le point d’articulation est antérieur sont plus précis que ceux 
plus postérieurs. La figure IV.1. ci-dessous permet de visualiser les phonèmes posant problème en 
fonction du type et du point d’articulation. Lors du bilan d’évolution (T9), ce sont les phonèmes qui 
posaient le plus de difficultés au départ qui restent les plus durs à répéter et à prononcer spontanément, 
soit les /    /, /    /, /    /, /    /, /    /, alors que les autres sont mieux, voire complètement maîtrisés. Il est 
par ailleurs intéressant de noter que les transformations phonologiques effectuées par les enfants sont, 
                                                 
26 A noter que Rafaelle et Didier font partie des enfants les plus jeunes du groupe avec des âges respectifs de 3.10 ans et de 4.7 
ans au début de l’étude. 
27 Les phonèmes sonores impliquent la vibration des cordes vocales, une telle implication n’a pas lieu pour les phonèmes 
sourds. 
28 L’articulation des occlusives se fait par le blocage de l’air sur le trajet expiratoire, alors qu’il se fait, pour les constrictives, 
par un rétrécissement du passage de l’air en un endroit du canal de la bouche. 




d’une part, constantes dans leur production spontanée (i.e. qu’elles apparaissent quasiment à chaque 
occurrence du phonème problématique), et d’autre part, qu’elles sont partagées parmi les différents 
enfants. En effet, on observe souvent les mêmes transformations pour un phonème donné malgré la 
différence d’âge et de niveau linguistique entre les TDL. Les transformations sont essentiellement des 
assourdissements29 et des antériorisations 30, phénomènes bien connus dans le langage des enfants plus 
jeunes.  
 





Sourdes   pa (0)  ta (1)  ka (1) 
Occlusives 
Sonores   ba (4)  da (2)  ga (6) 
 
Sourdes   fa (1)  sa (1)       (4) 
Constrictives 
Sonores   va (3)  za (8)       (10) 
 
Nasales     ma (0)  na (0)       (2) 
 
Liquides     la (2)  ra (2) 
 
Légende : Entre parenthèses, figurent le nombre d’enfants échouant la répétition de la syllabe mentionnée. Sont 




Si on se reporte à nouveau au tableau IV.3., on se rend compte que tous les enfants TDL sans exception 
manifestent des difficultés pour les groupes consonantiques lors de leur entrée dans l’étude et ceci dès 
la répétition de syllabes isolées. Après deux ans de suivi, la moitié des enfants voient cette capacité se 
normaliser. 
 
Penchons-nous un instant sur la relation entre capacité articulatoire, praxies bucco-lingo-faciales et 
discrimination phonologique. Nous avions écarté de l’étude tout enfant présentant une apraxie verbale 
ou une apraxie bucco-lingo-faciale handicapante ainsi que tout enfant présentant une hypoacousie 
                                                 
29 Par assourdissement, on entend le remplacement d’un phonème sonore par un phonème sourd, comme /va/ remplacé par /   /. 
30 Par antériorisation, on entend le remplacement d’un phonème par un autre dont le point d’articulation est plus antérieur, par 
exemple le remplacement de /    / (dont le rétrécissement du passage de l’air se fait entre la langue et le palais dur) par /sa/ (le 
rétrécissement à lieu plus en avant entre la langue et les dents). 
31 Selon les conventions pour l’alphabet phonétique international. 
antérieur postérieur 




susceptible d’entraver la discrimination phonologique. Malgré le respect de ces critères, nous comptons 
deux enfants avec une faiblesse significative de la discrimination phonologique  non due à un 
problème auditif (Aurélie et Noelle) ainsi que deux autres enfants présentant une immaturité des 
praxies bucco-lingo-faciales non invalidante dans la vie quotidienne et mise en évidence uniquement 
par un examen détaillé (Martin et Didier). Or ce sont justement ces quatre enfants-là qui présentent des 
scores particulièrement faibles lors des épreuves de répétition de syllabes simples (cv) ou en groupes 
consonantiques (ccv) ou de mots ccv.  
Commençons par regarder de manière détaillée les performances d’Aurélie et de Noelle qui présentaient 
des difficultés de discrimination phonologique lors du bilan initial à des âges respectifs de 4.2 ans et de 
6.9 ans (cf. tableau IV.4.). Si Aurélie n’a fait que de faibles progrès en l’espace de près de 2 ans, Noelle 
a quant à elle normalisé sa capacité de discrimination phonologique. Toutes deux présentaient des 
scores phonologiques très faibles au début de l’étude, scores qui ont évolué de manière très semblable 
chez ces deux enfants et qui sont restés très en-dessous des normes lors du bilan de contrôles après deux 
ans. La normalisation de la capacité de discrimination phonologique de Noelle à plus de 8 ans n’a pas 
permis à la phonologie d’être aussi précise que les enfants sans trouble du langage puisqu’elle reste très 
faible, notamment dans la répétition de mots en groupes consonantiques (15/29). L’évolution de la 
phonologie s’est donc avéré particulièrement lente chez ces deux fillettes dont la capacité de 
discrimination phonologique faisait défaut à des âges respectifs de 4.2 et 6.9 ans au moins. Comparons 
cette évolution articulatoire avec celle de deux autres enfants TDL dont la phonologie était également 
très faible au début de l’étude (Rafaelle et Fabrice) à tel point que ces enfants étaient très peu 
intelligibles dans leur discours spontané. On remarquera qu’à capacité articulatoire égale en T1, les 
deux enfants exempts de trouble de la discrimination phonologique présentent une évolution de 
l’articulation nettement supérieure à celle des deux fillettes Aurélie et Noelle. Il semble donc bien 
exister un lien entre capacité de discrimination phonologique et développement articulatoire, cependant 
la taille de l’effectif considéré ici empêche toute généralisation. 
 
Tableau IV.4. Capacités de discrimination phonologique et d’articulation chez quatre enfants 
TDL. Pourcentage correct. Evolution dans le temps. 
  Age (ans) Discr. phonol. Syllabes cv Syllabes ccv Mots ccv 
Aurélie 4.2 pathol. 64.7% 0% 0% 
 6.0 pathol. 88.2% 60% 55.1% 
Noelle 6.9 pathol. 70.5% 30% 3.4% 
 8.4 normal 88.2% 60% 51.7% 
Rafaelle 3.1 normal  47% 0% 0% 
 5.1 normal 94.1% 100% 89.6% 
Fabrice 5.7 normal 64.7% 0% 6.8% 
  7.5 normal 94.1% 90% 89.6% 
 





Concernant les deux garçons TDL qui présentaient une faiblesse des praxies bucco-lingo-faciales à 
l’entrée dans l’étude, il s’est avéré que le travail logopédique a permis des progrès notoires mais pas 
encore leur normalisation. Martin, à l’âge de 5 ans, manifestait des capacités praxiques bucco-lingo-
faciales d’un enfant de 3 ans et un niveau phonologique très faible puisque quasiment aucun groupe 
consonantique n’était produit. A l’âge de 6.10 ans, les progrès sont considérables et la phonologie s’est 
quasiment normalisée (cf. tableau IV.5.). Didier à l’âge de 4.7 ans présentait un niveau praxique bucco-
lingo-facial d’un enfant de 3 ans et demi, soit légèrement supérieur à celui de Martin, avec un niveau 
phonologique également supérieur. Après deux ans, et des praxies semblables à celles de Martin, son 
niveau phonologique lui est très proche. Si on compare les scores de Martin et Didier à ceux de Rafaelle 
et Fabrice, qui rappelons-le, sont exempts de troubles praxiques bucco-lingo-faciaux, on remarquera 
que leur développement phonologique leur est superposable. 
 
Tableau IV.5. Praxies bucco-lingo-faciales et capacité articulatoire chez quatre enfants TDL. 
Pourcentage correct. Evolution dans le temps. 
 Age (ans) Praxies BLF Syllabes cv Syllabes ccv Mots ccv 
Martin  5 60% 82.3% 10% 0% 
 6.10 93.3%  100% 100% 83.6% 
Didier 4.7 73%  82.3% 70% 51.7% 
  6.5 86.6%  94.1% 80% 85.2% 
Rafaelle 3.1 100%  47% 0% 0% 
 5.1 100% 94.1% 10% 83.6% 
Fabrice 5.7 93.3% 64.7% 0% 5.8% 




Le tableau IV.6. résume les résultats du groupe d’enfants TDL sur deux épreuves lexicales 
standardisées ; en production : une épreuve de dénomination d’objets sur images, et en réception : une 
épreuve évaluant le stock lexical passif (EVIP). On remarquera une évolution favorable de la 
production lexicale, puisque celle -ci était insuffisante chez 5 enfants lors du bilan initial et ne l’est plus 
que chez deux d’entre eux lors du bilan final. Le stock lexical passif était le plus souvent normal lors du 
bilan de départ (sauf chez trois enfants). On note que l’aspect lexical – du moins tel qu’il a été évalué ici 
- est moins souvent atteint que ne l’est la phonologie même rudimentaire. 
 




Tableau IV.6. Aspect lexical. Pourcentage d’enfants qui échouent aux 
tâches lexicales (score <1.2d). 
 Dénomination EVIP 
T1 (départ) 45.4% (5) 27.2% (3) 
T9 (+ 24 mois)  18.8% (2) 18.8% (2) 
Note : Entre parenthèses, le nombre d’enfants qui échouent. 
 
 
Aspect syntaxique  
Le tableau IV.7. résume les résultats des enfants TDL sur différentes épreuves standardisées évaluant 
divers aspects de la syntaxe. On notera que l’épreuve des circonstants (TLP) qui permet de mettre en 
évidence l’utilisation chez l’enfant d’éléments constituant un syntagme circonstanciel32 est réussie chez 
les cinq enfants les plus âgés auxquels elle avait été soumise en T1. Après 2 ans, seulement trois enfants 
sur 11 obtiennent des scores insuffisants33. L’épreuve des référents (TLP) qui porte sur l’utilisation par 
l’enfant de termes anaphoriques (genre, nombre, personne, catégorie syntaxique) pose problème à 4/5 
enfants en T1 et à la majorité des enfants en T9 (8/11 enfants). L’épreuve des flexions (TLP) qui 
concerne les modifications morpho-syntaxiques portant sur le verbe et sur l’article s’avère encore plus 
discriminante puisque tous les enfants les plus âgés l’échouent en T1 et qu’un seul enfant sur 11 la 
réussit en T9 (Didier). Une tâche tout autant discriminante est l’Isadyle (à paraître) qui consiste en une 
répétition de 30 énoncés dont la complexité et la forme syntaxique varient (forme interrogative, passive, 
relative, etc…). Lors d’un bilan intermédiaire une année après le début de l’étude (T5), tous les enfants 
obtiennent des scores extrêmement faibles (pathologiques) sur cette tâche. Une certaine évolution se 
marque par la diminution du nombre d’enfants qui échoue passant de 100% à 70% une année plus tard 
(T9). 
Quant à l’évaluation de la syntaxe sur le versant de la compréhension, elle s’avère assez discriminante 
au début de l’étude puisque 8/11 enfants (72.7%) échouent à l’épreuve de l’ECOSS34, toutefois le 
pouvoir de discrimination diminue nettement après seulement une année puisqu’en T5, seulement deux 
enfants (18.8%) obtiennent des scores insuffisants. Il s’agit dans ces cas-là de difficultés de 
compréhension syntaxique fine (clauses relatives complexes, phrases passives) chez des enfants les plus 
âgés. 
En conclusion, les épreuves évaluant certains aspects syntaxiques tels que la référence, les flexions, la 
construction d’énoncés complexes (par la répétition), voire même la compréhension syntaxique sont 
                                                 
32 Exemples : derrière, vers, sauf, si… 
33 Cette batterie n’a pas pu être soumise aux 6 enfants les plus jeunes puisqu’elle est conçue pour les enfants dès 5 ans. 
34 L’ECOSS permet d’évaluer la compréhension auditivo-verbale des phrases de complexité syntaxique croissante une fois le 
stock lexical nécessaire vérifié, par une méthode de désignation sur images. 




aussi discriminants que les épreuves évaluant la phonologie lors du bilan initial. Toutefois, les épreuves 
évaluant la syntaxe en production restent encore très discriminantes même après deux ans, ce qui est 
moins souvent le cas de la phonologie, et seulement rarement le cas du lexique.  
 
Tableau IV.7. Aspect syntaxique. Pourcentage d’enfants qui échouent aux tâches syntaxiques 
(score <1.2d).  
 CIRC REF FLEX ISADYL ECOSS   sur 11 enfants 
T1 (départ) 0% (0) 80% (4) 100% (5) - 72.7% (8)    
T5 (+ 12 mois)  - - - 100% (11) 18.8% (2)   sur 5 enfants 
T9 (+ 24 mois)  27.7% (3) 72.7% (8) 90.9% (10) 70% (7/10) _    
Note: Entre parenthèses, le nombre d’enfants qui échouent. 
Légende. CIRC : épreuve des Cirdonstants (TLP). REF : épreuve des référents (TLP). FLEX : épreuve des 
Flexions (TLP). ISADYL : Tâche de répétition de phrases de complexité syntaxique variable. ECOSS : 
épreuve de compréhension lexico-syntaxique. 
 
 
Mémoire à court terme 
Lors du bilan initial, on notera que les épreuves évaluant la mémoire phonologique à court terme les 
plus discriminantes sont la répétition de mots dissimilaires phonologiquement ainsi que la répétition de 
logatomes (mots non existants) qu’ils soient simples (cv) ou complexes (ccv)35. Lors du contrôle après 2 
ans (T9), on notera que seule la répétition de logatomes simples ou complexes reste discriminante avec 
respectivement 45.4% et 63.6% d’échec et que la répétition de chiffres devient plus difficile avec un 
taux d’échec de 54.5%. Il est intéressant de noter que les épreuves qui évaluent le plus purement la 
mémoire phonologique à court terme, sans inférence des connaissances lexicales, sont justement les 
épreuves les plus ardues pour les TDL. En effet, la répétition de logatomes36, de par leur absence de 
référence lexicale, met en jeu uniquement un stockage et un rappel de l’information phonologique. On 
peut imaginer que la répétition de chiffres est également une mesure assez fiable de la mémoire 
phonologique à court terme dans la mesure où il est difficile de mettre en relation des chiffres entre eux 
pour augmenter leur rétention, surtout dans une population de jeunes enfants. Toutefois il faut 
mentionner que les adultes et certains enfants plus âgés utilisent un codage de nature visuelle (formes 
des chiffres) dans la rétention de chiffres. Dans ce cas-là on évalue bien la mémoire à court terme mais 
                                                 
35 Les normes des épreuves de mémoire phonologqiue à court terme impliquant seulement un petit échantillon d’enfants 
suggèrent que la différence entre TDL et contrôles serait encore plus grande si l’étalonnage avait été pratiqué sur une plus 
grande population (restriction de l’écart-type). 
36 Ici on n’a pas tenu compte des transformations phonologiques systématiques des TDL afin de minimiser tant que possible la 
variable de l’articulation et d’évaluer le plus purement la capacité de stockage des items.  




plus dans sa modalité phonologique, et probablement dans une moindre mesure dans sa modalité 
verbale.  
Il est intéressant de mentionner le fait que la mémoire phonologique à court terme est particulièrement 
problématique chez les TDL en regard d’autres composantes linguistiques, telles que le lexique, la 
compréhension ou la phonologie. En effet, le groupe contrôle No 3 qui sera présenté plus bas, qui est 
composé d’enfants plus jeunes (moyenne d’âge de 5.1 ans) obtient des scores similaires aux TDL 
(moyenne d’âge de 7.6 ans) en dénomination et en phonologie. En revanche, la répétition de logatomes 
qu’ils soient simples ou complexes est significativement inférieure chez les TDL37. Ces données 
confirment celles de Gathercole & Baddeley (1990) et Gray (2003). 
 
Tableau IV.8. Mémoire à court terme. Pourcentage d’enfants qui échouent aux tâches de MCT verbales ou visuo-spatiales 
(score <1.2d).  
   VERBAL     VISUO-SPATIAL 
 Chiffre  M.court M.long M.simil M.dissim. N.mot cv N.mot ccv Corsi K-ABC 
T1 (départ) 27.2% (3) 27.2% (3) 9% (1) 9% (1) 66% (6) 44.4% (4/9) 44.4% (4/9) _ _ 
T9 (+ 24 mois)  54.5% (6) 18.8% (2) 27.2% (3) 27.2% (3) 9% (1) 45.4% (5) 63.6% (7) 0% 9% (1) 
Note: Entre parenthèses, le nombre d’enfants qui échouent. 
Légende : Chiffre : répétition de chiffres (Hebb). M.court : répétition d’une série de mots courts. M.longs : répétition d’une série de mots 
longs. M.similaires : répétition d’une série de mots similaires phonologiquement (rimes). M.dissim. : répétition d’une série de mots 
dissimilaires phonologiquement. N.mot cv : répétition de non-mots (logatomes) simples de taille croissante. N.mot ccv : répétition non-mots 
(logatomes) complexes (ccv) de tailles croissante (syllabes). Corsi : répétition de positions spatiales. K-ABC : épreuve ‘mémoire spatiale’. 
 
 
Lors du bilan initial, la mémoire à court terme avait été évaluée uniquement en modalité verbale, la 
confrontation avec la modalité visuo-spatiale (non-verbale) n’a donc pas été possible. Toutefois, une 
telle comparaison a été conduite lors du bilan fina l qui met en évidence une dissociation nette entre 
l’ensemble des tâches verbales et les tâches visuo-spatiales, en faveur de ces dernières. Un seul enfant 
obtient des scores inférieurs aux normes sur une seule tâche évaluant la mémoire visuo-spatiale à court 
terme (Léa). Malgré le fait que les épreuves de mémoire à court terme aient été plus nombreuses en 
modalité verbale qu’en modalité visuo-spatiale, il semble que la problématique des TDL se situe 
essentiellement dans le domaine verbal et plus particuliè rement lorsqu’on évalue la mémoire 
phonologique pure, et pas dans le domaine visuo-spatial. La limitation de cette mémoire à court terme 
ne semble donc pas être généralisée mais bien spécifique à la modalité verbale.  
 
                                                 
37 Logatomes cv : 4.82 vs 6.09, t(10) = -2.6, p < 0.05. Logatomes ccv : 2.36 vs 3.27, p < 0.05. 




Relations entre mémoire verbale à court terme et langage 
Je trouvais intéressant de regarder les relations entre les épreuves de mémoire phonologiques à court 
terme, notamment les tâches de répétition de logatomes, et les épreuves standardisées évaluant les 
différents aspects du langage. Je me suis donc penchée sur les corrélations de Pearson. J’attire 
l’attention du lecteur sur la prudence à conserver à la lecture des paragraphes suivants en raison du petit 
effectif concerné par ces analyses de corrélation qui figurent à titre d’information mais qui pour la 
plupart n’atteint pas le seuil de significativité.  
En partant des assomptions de Gathercole & Baddeley (1990) sur le lien entre mémoire de travail 
(boucle phonologique), le stock lexical et la compréhension de phrases complexes difficiles à traiter on-
line (comme les phrases renversables, le passif, les phrases enchâssées), une analyse en terme de 
corrélations a aussi été effectuée entre la tâche de répétition des logatomes et les autres épreuves 
langagières. Lors du bilan initial (T1), on note une corrélation de 0.64 entre les logatomes complexes 
(ccv) et le stock lexical passif, évalué par l’EVIP (p = 0.12) de même qu’avec le test de l’ECOSS, une 
tâche évaluant la compréhension syntaxique fine (r = 0.60, p > 0.1). L’épreuve de répétition des 
logatomes simples (cv) donne lieu à des corrélations similaires avec ces deux épreuves, soit de 0.59 
avec l’EVIP (p > 0.1) et de 0.63 avec l’ECOSS (p = 0.12). Les corrélations sont positives mais pas 
suffisamment fortes, vraisemblablement en raison du petit effectif. 
Lors du bilan de contrôle après deux ans, il est intéressant de noter que le lien entre mémoire à court 
terme phonologique (répétition de logatomes) et stock lexical (EVIP) diminue, puisque la corrélation 
passe de 0.64 à 0.23 avec les logatomes ccv (p > 0.1) et de 0.59 à –0.30 avec les logatomes cv (p >0.1). 
Sur le plan syntaxique, une tâche de répétition de phrases de complexité syntaxique variable (Isadyle) 
corrèle presque de manière significative avec la répétition de logatomes complexes (r = 0.64, p =0.12). 
Cette tâche implique un traitement simultané de la syntaxe mais également la rétention précise de 
l’énoncé. Il est intéressant de noter que les épreuves de mémoire phonologique à court terme 
n’entretiennent que des corrélations très faibles et non significatives avec les diverses tâches de 
morphosyntaxe n’impliquant pas une charge mnésique importante (mémoire à court terme), comme 
l’évaluation des circonstants (r = 0.09, p > 0.1), des référents (r = 0.34, p > 0.1) et des flexions (r = 0.15, 
p > 0.1). 
 
IV.1.1.5.2. Niveau cognitif 
A l’entrée dans l’étude (T1) tous les enfants sauf un avaient un QIP supérieur à 80, s’échelonnant entre 
84 et 117 avec une moyenne de 101.5. Un enfant (Loris) ayant un QIP de 68 avait quand même été 
inclus dans l’étude dans la mesure où les troubles réceptifs alors sévères entravaient la bonne 
compréhension des consignes de certaines épreuves. Lors de l’évaluation intermédiaire (T5), Loris a été 
soumis à nouveau à l’échelle performance de la batterie de Wechsler et il obtient alors un niveau non-




verbal de 78. Cette évolution favorable est parallèle à l’amélioration de la compréhension évaluée par 
une épreuve de compréhension lexico-syntaxique (ECOSS). La décision a alors été prise de garder cette 
enfant dans le groupe TDL malgré son profil un peu particulier. 
 
Le niveau minimal du QIP avait été proposé à 85, soit à un écart-type en dessous de la moyenne par 
Stark & Tallal (1981). Mais ces dernières années, les critères sont reconsidérés et Plante (1998) propose 
de descendre jusqu’à 70-75 minimum afin d’inclure davantage d’enfants dans l’idée d’obtenir une 
population de TDL la plus représentative possible. Elle suggère d’écarter un retard mental global, d’où 
la limite inférieure du QIP à 70, mais essaie de sélectionner les enfants le plus largement possible afin 
de pouvoir davantage généraliser les résultats et les conclusions. 
 
IV.1.1.5.3. Ratio fille/garçon 
Onze enfants entre 3.10 et 7.11ans ont donc été inclus dans l’étude, soit 6 garçons et 5 filles. Cet 
échantillon a été choisi aléatoirement après validation des critères d’inclusion. Concernant, le ratio 
garçon/fille, il n’est apparemment pas représentatif de la population des TDL dans la mesure où les 
données de la littérature sont relativement congruentes dans la  sur-représentation de garçons affectés. 
Ce ratio se situe habituellement entre 2.5:1 et 4.8:1 (cf. Tableau I.1.) alors que nous trouvons ici un ratio 
faible de 1.2:1. La faiblesse de ce ratio peut être expliquée par la petite taille de l’échantillon et par le 
fait que de nombreux enfants, notamment des garçons, ont été exclus de l’étude en raison d’un 
bilinguisme, très fréquent dans notre région. 
 
IV.1.1.5.4. Apparition du langage 
D’après l’anamnèse prise avec l’un ou les deux parents, l’âge moyen d’apparition des premiers mots se 
situe autour de 18.1 mois (d de 9.8 mois), alors qu’elle est de 11-12 mois chez les enfants exempts de 
pathologie du langage (Leonard, 1998 ; Rondal, 1999). Le stade des énoncé à 2 mots apparaît quant à 
lui en moyenne vers 38.7 mois (d de 5.3 mois), accusant également un retard en regard des enfants 
‘’sains’’ puisque ce stade est généralement atteint vers 24 mois (Rondal, 1999). Si cinq enfants TDL 
accusaient déjà un retard dans l’apparition des premiers mots d’après le souvenir de leurs parents, tous 
présentaient clairement un retard dans le stade des énoncés à deux mots. Outre le retard du 
développement lexical, tous les parents signalaient la présence d’une importante inintelligibilité.  
 
IV.1.1.5.5. Latéralité 
Tous les enfants de cette étude sont droitiers. On note cependant 45.4% de gaucherie familiale (5/11) 
dont 18.2% (2/11) dans la parenté de premier degré. La corrélation entre la gaucherie familiale et 
l’anamnèse familiale positive de TDL, tous types confondus, est très faib le (r = 0.21).  




Dans une revue de la littérature sur le lien entre préférence manuelle et trouble du langage, Bishop 
(1990) rapporte certaines études très anciennes (et mal contrôlées) qui associaient gaucherie et trouble 
du langage, or cette relation n’est pas retrouvée dans les études plus récentes dont les critères 
diagnostiques des troubles spécifiques du langage sont strictement respectés. Bishop (1990) ne trouve 
pas davantage de gauchers dans un sous-groupe de sa population de TDL suivie longitudinalement que 
dans un groupe contrôle. Il semble donc que dans les cas les plus courants de TDL, la latéralité ne 
diffère pas de celle de la population générale. Neils & Aram (1986) confirment ces données sur leur 
groupe d’enfants TDL (critères stricts). Cependant, il semble quand même exister une relation entre une 
tendance à la gaucherie et un sous-groupe de trouble du langage. En effet, les enfants présentant un 
TDL plus sévère étaient plus souvent gauchers que les contrôles et les autres TDL plus légers. Les 
auteurs estiment également que certains types de TDL peuvent s’accompagner plus fréquemment d’une 
gaucherie. Selon Bishop, une recrudescence de préférence manuelle gauchère se retrouve plus 
fréquemment dans les cas de troubles phonologiques purs avec composante motrice. Bishop émet 
l’hypothèse que ces cas de gaucherie pourraient être expliqués par une préférence aléatoire dans le 
cadre d’une maladresse motrice bilatérale. 
 
IV.1.1.5.6. Anamnèse familiale  
On relève une anamnèse familiale positive pour un trouble spécifique du langage oral/écrit et/ou de la 
parole  chez 63.6% des TDL (7/11), si on prend en compte la famille du premier degré. En dehors de ce 
taux, un enfant présente une histoire familiale positive pour des difficultés scolaires, taux qui n’a pas été 
cumulé au précédent dans la mesure où on ne peut pas totalement écarter l’éventualité d’un retard 
mental chez ce membre de la famille. 27.2% des familles (3/11) comptent un seul membre atteint en 
plus de l’enfant qui participe à l’étude, alors que 36.3% des familles (4/11) en comptent plusieurs. Le 
taux d’histoire familiale coïncide avec les données de la littérature, notamment avec les données de 
Lewis & coll., 2001 (59%), Lahey & Edwards, 1995 (60%), Tallal & coll.,1991 (64.4%) (cf. tableau 
I.2.). On peut expliquer ce taux élevé d’anamnèse familiale par le fait que la majorité des TDL de cette 
étude présente un trouble essentiellement de la production (10/11) plutôt qu’un trouble de la 
compréhension (1/11). Or il semblerait, d’après les données de Lahey & Edwards (1995), qu’un profil 
linguistique mixte (problèmes en production et en réception) soit moins souvent associé avec une 
histoire familiale positive.  
On dénombre trois cas où c’est le père qui avait présenté la pathologie mais aucun cas où c’est la mère, 
contrairement aux données de Lahey & Edwards (1995) qui en dénombrent quasiment le même nombre 
(14 vs 11). 
 




Tableau IV.19. Répartition dans la famille de 1er degré des troubles du langage oral/écrit.  
 ratio pourcentage 
famille 1er degré 7/11 63.6% 
Père 3/11 27.2% 
Mère 0/11 0% 
Fratrie 5/15 33.3% 
 
 
Par ailleurs, on retrouve deux cas de surdouance attestée dans la fratrie de deux familles (QIT > 130). Il 
est difficile de comparer ce taux élevé de 18.2% en regard de la distribution de la surdouance dans la 
population générale, estimée en-dessous de 3%, dans la mesure où notre échantillon est très petit. 
Toutefois, il semblait que ce fait devait être mentionné, et pourrait conduire à des recherches ultérieures 
d’associations entre TDL et développement cognitif, dans une perspective d’organisation cérébrale 
particulière, ceci d’autant qu’il n’existe pas, à ma connaissance, d’étude parue dans la littérature à ce 
propos. 
 
IV.1.1.5.7. Anamnèse médicale de l’enfant 
On ne relève pas d’antécédent médical particulier dans notre échantillon sauf pour une fillette (Noa) qui 
a présenté des convulsions fébriles du nourrisson. Le dernier contrôle neurologique et 
électroencéphalographique s’est avéré tout à fait normal. Il n’y a pas de lien entre le TDL et ces crises 
fébriles. 
Rappelons que les convulsions fébriles surviennent chez les enfants entre les âges de 3 mois et 5 ans, plus 
souvent entre 18 et 22 mois. Elles touchent entre 2 et 5% de la population pédiatrique. Elles apparaissent 
dans un contexte fébrile, surtout quand la température croît rapidement. Elles sont associées à des 
maladies communes de l’enfance telles qu’une otite, des infections des voies respiratoires ou une gastro-
entérite (le plus souvent virale). Les convulsions fébriles trouvent une étiologie génétique (voir Nabbout 
& coll., 2002 pour une revue des divers chromosomes et gènes mis en évidence). Ces convulsions 
fébriles sont le plus souvent bénignes puisque l’enfant développe rarement une épilepsie par la suite (5% 
des cas seulement). Même si l’épisode a été de longue durée (> 15 minutes), le développement moteur, 
cognitif et les performances scolaires ne diffèrent pas par la suite de ceux des autres enfants. En outre, on 
ne retrouve pas davantage de sclérose mésio-temporale chez ces enfants que dans la population normale 
(Jankowiak & Malow, 2003). 
 
Par ailleurs, il a été diagnostiqué chez Noelle, dans le cours de l’étude, un syndrome de Marfan, à la 
suite du diagnostic de cette maladie chez son père. Elle n’avait développé aucun signe et le diagnostic 
repose donc actuellement uniquement sur des éléments génétiques. Il n’y a aucun lien entre le syndrome 
de Marfan – surtout lorsqu’il n’y a pas eu de rupture d’anévrisme aortique ou cérébral – et le TDL de 




Noelle (pour une évaluation cognitive d’enfants ou d’adultes présentant un syndrome de Marfan, voir 
Hofman & coll., 1988 ; Lanno & coll., 1996). 
Rappelons que le syndrome de Marfan est une maladie héréditaire (autosomale dominante) touchant les 
tissus conjonctifs et affectant le système cardio-vasculaire, le squelette, les yeux et la peau et dont le 
risque le plus important est la dissection aortique.  
 
IV.1.1.5.8. Grossesse et naissance 
La grossesse s’est déroulée normalement chez toutes les mamans. Sur questionnaire, aucune ne rapporte 
de toxémie 38, ni d’hypertension pendant la grossesse. La maman de Léa a présenté une hypertension 
artérielle demandant du repos en fin de grossesse mais sans traitement médicamenteux. En moyenne, 
les enfants sont nés à la 38.5 ème semaine (d : 1.98). On relève une légère prématurité chez Valentin 
avec une naissance à 35 semaines de grossesse (césarienne pour siège et rupture des membranes), un 
poids de naissance quand même de 3'120 Kg pour une taille de 50 cm. L’APGAR était de 7-8-8. Il a 
présenté une bronchoaspiration mais aucune réanimation néonatale n’a été nécessaire. L’ultra-son 
cérébral était normal et ne montrait pas de signe d’hémorragie. Cette légère prématurité n’est ainsi pas 
considérée comme un critère d’exclusion dans cette étude et ce d’autant que l’enfant n’a pas présenté de 
pathologie comorbide. 
La revue des dossiers médicaux révèle un accouchement un peu difficile chez deux mamans mais dans 
les deux cas en présence d’une bonne adaptation néonatale. Les forceps n’ont été employés pour 
l’extraction d’aucun enfant. De plus, aucun enfant ne s’est présenté avec un cordon autour du cou. 
Aucun enfant n’a nécessité une réanimation néonatale et tous les enfants sont rentrés à la maison en 
même temps que leur maman peu de temps après l’accouchement. Le poids de naissance moyen est de 
3'075 kg (d : 460 gr.), soit au centile 50 tant pour les garçons que les filles compte tenu de la période de 
gestation. La taille moyenne est de 49.4 cm (d : 1.95 cm), soit également au centile 50 pour les garçons 
et les filles pour la période de gestation donnée. On note un cas de grossesse gémellaire sans 
complication ni prématurité, mais malheureusement la séparation s’est faite vers 3 mois de vie en raison 
d’une mort subite du nourrisson. 
Concernant l’ordre des naissances, on retrouve 2 enfants aînés, 2 enfants au milieu de la fratrie et 7 
cadets. Cette sous-représentation des aînés parmi les TDL confirme les données de Lahey & Edwards 
(1995). On ne compte pas de cas d’enfant unique. 
 
                                                 
38 Toxémie : présence dans le sang de toxine d’origine exogène ou endogène (substance toxique et antigénique élaborée par 
certaines bactéries). 




IV.1.1.5.9. Status neurologique 
Le status neurologique global est normal chez tous les enfants de l’étude. Le périmètre crânien est 
également normal. Toute pathologie dysmorpho-génétique a également été écartée. On retrouve 
toutefois une immaturité des praxies bucco-lingo-faciales chez deux enfants (Didier, Martin), et une 
légère immaturité motrice chez deux autres (Loris, Léa), ce qui constitue en tout, 36.3% de 
l’échantillon. Ces données concordent avec celles de la littérature. En effet, ces troubles moteurs 
minimes sont fréquemment associés au TDL et souvent décrits. Trauner & coll. (2000) mettent en 
évidence, dans une population de TDL, 13% de cas d’apraxie oromotrice, 35% d’immaturité motrice 
touchant la motricité fine et 11% touchant la motricité grossière. Powell & Bishop (1992) montrent 
également une maladresse motrice dans une population d’enfants TDL, non retrouvée dans le groupe 
contrôle  ; maladresse ressemblant à celle des enfants dyspraxiques. Ces données confirment encore les 
travaux plus anciens de Johnston, Starke, Mellits & Tallal (1981) qui parviennent à distinguer leur 
groupe de TDL (critères stricts) des contrôles sur trois types de tâches : motrices, sensorielles et dans 
l’identification droite-gauche. 
 
IV.1.1.5.10. Status ORL  
36% des enfants ont présenté des otites à répétition dans la petite enfance (4/11), fait normal puisque 
l’otite constitue l’une des maladies pédiatriques les plus fréquentes. On s’est assuré que le dernier 
épisode remontait à plus de 6 mois avant le début de l’étude. Tous les enfants sujets aux otites ont été 
soumis à un audiogramme tonal, qui s’est avéré tout à fait normal pour chacun d’entre eux (8). Les trois 
enfants qui n’y ont pas été soumis ne présentent pas de trouble de la compréhension ou de la 
discrimination phonologique, et ont une bonne perception auditive à la double stimulation auditive. 
 
IV.1.1.5.11. Examens complémentaires 
Une IRM a été effectuée chez une fillette pour investigation de crises fébriles du nourrisson (Noa), 
imagerie qui s’est avérée tout à fait normale. Un ultrason cérébral a été effectué chez un enfant 
(Valentin) pour légère prématurité ; aucun signe de lésion ni d’hémorragie n’a été mis en évidence. 
Un EEG de veille et de sommeil a été effectué chez 3 enfants, pour investigation respectivement de 
crises fébriles (Noa), de troubles de la compréhension avec retrait autistique dans la prime enfance 
(Loris) et de troubles du sommeil et de l’alimentation (Noelle) dans la prime enfance. Tous les tracés 
EEG de veille se sont avérés normaux. 
 





Le comportement au début et à la fin de l’étude des 11 enfants ne pose pas de problème particulier 
(cliniquement). Des traits de type autistique avaient été cependant relevés dans la prime enfance chez 
deux enfants d’après les dossiers médicaux (Loris et Noelle) mais contestés par les parents. Ces signes 
s’étaient totalement amandés plusieurs années déjà avant l’entrée dans l’étude. Tous deux présentent à 
l’entrée un TDL sévère, avec en outre des troubles sévères de la compréhension chez Loris39. D’après 
Goodyer (2000) et Lahey & Edwards (1995), les enfants présentant un trouble réceptif sont plus à 
risque de développer une psychopathologie que les TDL présentant un trouble essentiellement en 
production. Cliniquement, on note une inhibition avec une certaine timidité chez deux fillettes (Léa et 
Noa) observables sur la durée de l’étude et corroborées par les discussions avec les enseignantes et les 
logopédistes. D’après la revue de la littérature sur la question au chapitre I.4.5, les filles présentant un 
TDL sont plus à risque de présenter des conduites d’internalisation de type inhibition ou anxiété, alors 
que les garçons sont plus à risque de développer une hyperactivité. Si nos observations concernant les 
filles concordent bien avec les données issues de la littérature, les garçons rencontrent moins de 
problématique comportementale.  
Le questionnaire abrégé d’attention et d’hyperactivité de Conners a été soumis aux parents à la fin de 
l’étude (T10). Un seul enfant (Léa) présente un score pathologique, soit compatible avec des troubles de 
l’attention et une certaine agitation. En moyenne, les enfants obtiennent un score de 9.9 points (d : 4.4) 
alors que le score pathologique se situe au-delà de 15 points.  
A la fin de l’étude après 2 ans et demi de suivi (T10), le questionnaire de la  communication de Bishop 
(Communication check-list, 1998) a été soumis aux parents. Tous les enfants à l’exception d’un garçon 
(Loris) obtiennent des scores dans les normes sur les paramètres évaluant les aspects pragmatiques du 
discours (initiation appropriée de la communication, cohérence, stéréotypie, utilisation du contexte, 
rapport à l’autre, éléments sociaux, intérêts). La moyenne du groupe est de 138.9 (d de 7.9) sur ces 
paramètres de la communication et Loris obtient le score de 120. Or le score minimal nécessaire pour 
ne pas se situer dans les troubles sémantiques-pragmatiques est de 132 selon Bishop. Loris a évolué 
vers un trouble du langage incluant des difficultés d’ordre pragmatique en plus des troubles de la 
syntaxe et de la phonologie. Il est intéressant de constater que c’était l’enfant qui présentait les troubles 
de la compréhension les plus massifs lors de l’examen d’entrée dans l’étude qui a évolué vers cette 
forme de dysphasie (PLI).  
 
                                                 
39 La grille d’observation du CARS a été effectué avec les parents de Loris et pendant les consultations ; elle se situe dans la 
sphère non autistique, i.e. normale. 





Tous les enfants de l’étude parlent le français à domicile et à l’école (langue principale). Huit enfants 
sur les 11 sont issus de deux parents totalement francophones, trois autres ont un membre de la famille 
(maman ou grand-mère) de langue maternelle étrangère mais qui ne parle pas cette langue à domicile.  
 
IV.1.1.5.14. Milieu socioculturel familial 
Les différents milieux socio-économiques sont relativement bien représentés par rapport à la moyenne 
nationale  : 4 familles bénéficient d’un niveau d’éducation supérieur ou universitaire, 4 familles 
présentent un niveau d’éducation moyen avec apprentissage qualifié des parents, et 3 familles 
présentent un niveau d’éducation moins favorisé avec un apprentissage mais probablement de moins 
longue durée. Si on donne un score minimum de 1 et maximum de 3 en fonction du niveau d’éducation 
des parents (niveau le plus élevé entre le père et la mère), on obtient une moyenne de 2.09 dans notre 
population. 
Si on attribue un score minimum de 1 et maximum de 3 en fonction du degré de stimulation que 
donnent les parents à l’enfant40, on obtient une moyenne de 2.18. Le coefficient de corrélation entre ces 
deux mesures, niveau d’éducation des parents et stimulation est de 0.66. 
 
IV.1.1.5.15. Scolarité 
Cinq enfants étaient en classe traditionnelle à l’entrée dans l’étude (T1) ; 5 autres en classe de langage 
et un enfant dans une école privée (par choix des parents) suivant le programme de l’école publique. Un 
enfant (Valentin) avait redoublé la 2ème année primaire en raison d’une dyslexie associée mais s’est 
toujours maintenu dans le cursus traditionnel.  
Pendant les deux années et demi du suivi de l’étude, les plus jeunes ont peu changé de cursus. Un enfant 
qui était en classe traditionnelle a été orienté vers l’enseignement spécialisé (Loris) pour l’année qui a 
suivi l’étude (>T10) malgré la désapprobation des parents. On a assisté à la fin de l’étude, après 2 ans et 
demi, à la réintégration de deux enfants des classes de langage vers l’école publique (Noa, Fabrice) en 
regard de leur évolution tout à fait favorable.  
Il est important de mentionner que le type de scolarité est susceptible de se modifier encore dans 
l’avenir dans la mesure où une grande partie des enfants scolarisés dans le cursus traditionnel sont 
encore jeunes (classes enfantines) et sont à risque pour d’éventuelles difficultés scolaires dans le futur. 
Concernant les difficultés scolaires rencontrées par notre population, un questionnaire avec des 
questions ouvertes a été soumis aux parents lors du dernier jour de l’étude (T10). Trois enfants ne 




présentent pas – d’après leurs parents – de difficultés scolaires par rapport aux autres enfants de leur 
classe (Rafalle, Didier, Fabrice). Connaissant les enfants, il est fort probable que les parents aient 
effectivement raison et qu’ils ne sous-estiment pas les difficultés. Cependant, il faut noter qu’il s’agit 
des enfants les plus jeunes et que les difficultés sont susceptibles d’apparaître par la suite quand les 
contraintes et les exigences scolaires accroîtront. Cinq enfants présenteraient des difficultés en lecture 
d’après leurs parents (Aurélie, Corentin, Léa, Martin, Valentin). Et trois enfants présenteraient encore 
des difficultés en orthographe (Martin, Valentin, Noa). A noter que les difficultés concernant 
l’orthographe sont mentionnées chez les enfants les plus grands en regard de la difficulté de la tâche 
notamment pour la transcription des mots irréguliers. Deux enfants présenteraient des difficultés en 
mathématiques (Léa et Noa). Un enfant présenterait des difficultés pour la logique d’après ses parents 
(Loris). Les parents de Noelle qualifient sa scolarité de « progression plus lente » sans autre précision.  
 
IV.1.1.5.16. Prise en charge logopédique 
Tous les enfants ont été suivis en traitement logopédique intensif soit en ambulatoire, soit dans le cadre 
scolaire (CLP). Certains enfants ont été suivis en groupe en plus des séances individuelles. Certains 
traitements logopédiques ont été arrêtés pendant quelques mois pour des raisons propres à chaque 
enfant ou à la thérapeute même (déménagement, congé, maladies, manque de collaboration temporaire 
de l’enfant, ...). Ainsi il n’est pas possible de comparer la durée et le style de la prise en charge 
logopédique d’un enfant à l’autre.  
 
                                                                                                                                                          
40 Stimulation évaluée en fonction du temps passé par l’un des parents à jouer avec l’enfant, l’aider à faire ses leçons, organiser 
des activités pédagogiques, ainsi que par l’intérêt porté par les parents à la prise en charge logopédique ou autre 
(investissement dans le traitement, questions posées, recherche d’informations, ...) 




Tableau IV.10. Résumé du descriptif de la population des enfants TDL. 
Enfants Sexe Age T1 Age T10 QIP  Latéralité AF + Scolarité Scolarité  Anamnèse NLG 
TDL  (ans)  (ans)     T1 T10   
Rafaelle F 3.10 6.5 117 D NON - normale sp sp 
Aurélie F 4.2 6.9 101 D OUI CLP CLP sp sp 
Didier G 4.7 6.11 94 D OUI normale normale sp BLF 
Corentin  G 4.9 7 101 D NON normale normale sp sp 
Loris G 4.7 7.1 68  78 D OUI normale normale  SES sp immat. motr. 
Martin  G 5 7.4 104 D OUI privé privé sp BLF 
Fabrice G 5.7 7.9 98 D OUI CLP CLP  normale sp sp 
Noelle F 6.9 9.2 104 D OUI CLP CLP sp sp 
Léa F 7.7 10 84 D OUI CLP CLP sp immat. motr. 
Valentin G 7.10 12.2 102 D NON normale normale lég. prématurité sp 
Noa F 7.11 10.5 107 D NON CLP normale convuls. fébrile sp 
Note : Rappelons que les prénoms des enfants TDL sont des pseudonymes afin de conserver leur anonymat. 
Légende : F : fille. G : garçon. D : droitier. AF + : anamnèse familiale positive pour un trouble du langage oral ou écrit. CLP  : centre 




IV.1.2. Population contrôle  
Le recours à plusieurs groupes contrôles pour les tâches expérimentales a été nécessaire dans la mesure 
où une longue période s’était écoulée entre les diverses passations et il était difficile d’avoir accès aux 
mêmes enfants plusieurs fois sur une durée de deux ans (déménagement, entrée à l’école, ...). Les 
enfants contrôles émanent des crèches et écoles de Genève pour certains et de Lausanne pour d’autres. 
Une demande écrite a été à chaque fois soumise à la Direction de la garderie ou de l’école. Une 
approbation des parents a également été sollicitée. Un feed-back destiné aux éducatrices des garderies 
ainsi qu’aux parents a chaque fois été donné sous la forme d’une conférence sur le thème du 
développement du langage41. 
 
IV.1.2.1. Groupe contrôle 1 
Ce premier groupe contrôle constitue la référence lors de la tâche expérimentale d’élicitation et de 
compréhension des clitiques sujets et objets et des pronoms réflexifs (cf. chapitre V). 
                                                 
41 Frauenfelder U., & Chillier L. Comment le langage vient (ou ne vient pas) aux enfants . Communication orale dans le cadre 
du colloque Recherche et Formation à la Crèche Universitaire EVE du Mail, Université de Genève, 13 mai 2001. Cronel-
Ohayon S. Quand la parole vient aux enfants. Repères sur le développement du langage de l’enfant.  Communication orale 
destinée au centre de vie enfantine de Valency, Lausanne, 29 août 2002. 




Il est constitué de 11 enfants ‘normaux’ plus jeunes, issus d’une population de 99 enfants âgés entre 3 
ans ½ et 6 ans ½, issus des crèches et écoles enfantines du canton de Genève42. Ce groupe découle de la 
collaboration dans le cadre du programme plurifacultaire, notamment avec l’axe portant sur le 
développement normal du langage.  
L’appariement de ce groupe avec le groupe d’enfants TDL se fera sur la base des scores à l’épreuve de 
compréhension lexico-syntaxique (ECOSS, Lecocq, 1996). Cette tâche a été choisie puisqu’elle porte 
d’une part sur la syntaxe, et d’autre part, sur la compréhension, traçant un parallèle avec l’épreuve des 
clitiques, présentée plus loin. Il convient de mentionner qu’il a été impossible d’apparier en même 
temps les deux groupes sur une tâche de compréhension et de production syntaxique, cette dernière 
étant très significativement plus faible chez les TDL. Pour apparier les deux groupes sur une tâche de 
production syntaxique (Isadyle), il aurait été nécessaire de choisir un groupe contrôle d’enfants encore 
plus jeunes, en-dessous de 3 ans ½, ce qui posait des problème de maintien de l’attention et de 
compréhension cognitive nécessaires pour la procédure. 
 
Tableau IV.11. Description de l’appariement TDL et Groupe contrôle 1 (GC1)  
 N Age moy. (ans) Ages ECOSS Isadyle 
TDL 11 6.7 (1.6) 4.10 – 8.10  82.1 (8.4) 55.7 (16.6) 
GC1 11 5.4 (0.8) 4.5 - 6.4   81 (8.1) 88.1 (10.8) 
    NS p < 0.001 
Note : entre parenthèses : écarts-types. NS : non significatif.  
Valeurs : ECOSS : t(10) = 0.28, p>0.1. Isadyle : t(10) = -5.4, p < 0.001. 
 
 
IV.1.2.2. Groupe contrôle 2 
Ce second groupe permet la référence au développement normal lors de la tâche évaluant l’accord entre 
le sujet et le verbe en fonction de l’éloignement syntaxique (chapitre XII). Il regroupe 11 enfants 
‘’normaux’’ plus jeunes, parlant le français à domicile, issus d’une population de 60 enfants des écoles 
enfantines et primaires (1ere et 2ème primaires) genevoises 43. .Ces enfants ont une moyenne de 6 ans 
avec des âges échelonnés entre 5.1 et 6.4 ans, contre 5.4 et 9.3 ans pour les TDL. Les enfants contrôles 
retenus ont tous présenté des scores qui se situaient dans les normes lors d’une épreuve contrôle de 
répétition de phrases de complexité syntaxique variable (Isasdyle, Piérart & coll., à paraître) qui s’est 
avérée très discriminante pour la sélection des TDL. Tous les scores inférieurs à un écart-type de la 
                                                 
42 Remerciements à L.Chillier et M.Arabatzi pour le partage de leurs données sur les enfants normaux. 
43 Remerciement à J.Franck pour le partage de ses données sur les enfants normaux. 




moyenne ont été évincés de cette sélection. Il n’a pas été possible d’apparier les TDL et les enfants 
contrôles sur cette tâche de production syntaxique dans la mesure où les TDL présentent des scores 
extrêmement faibles, correspondant aux performances d’enfants beaucoup plus jeunes. Un tel 
appariement nécessiterait le recours à une population contrôle très jeune, ce qui pose des problèmes de 
compréhension cognitive de certaines autres tâches. Le groupe contrôle a ainsi été apparié sur une tâche 
de mémoire à court terme (Maillart & Bragard, à paraître) afin d’étudier l’effet de la charge mnésique 
sur la tâche d’accord entre le sujet et le verbe. De plus amples détails ainsi que les hypothèses 
théoriques sont décrites au chapitre XII.  
 
Tableau IV.12. Description de l’appariement entre TDL et groupe contrôle 2 (GC2) 
  N Age moy. Ages Isadyle MCT 
TDL 11 7.09 5.4 - 9.3 16.7 2.3 
GC2 11 6.05 5.1 - 6.4 27.6 2.7 
     p < 0.001 NS 
Valeurs : Age : t(10) = 2.54, p < 0.025. Isadyle : t(10) = -6.75, p < 0.001. MCT  : t(10) = -1.16, p > 0.1. 
 
 
IV.1.2.3. Groupe contrôle 3 
Ce troisième groupe contrôle sert de référence au développement normal pour les tâches expérimentales 
restantes (tâche d’élicitation des pronoms sujets en fonction du genre, tâches d’élicitation des questions, 
tâche d’élicitation et de compréhension du passif, tâche d’accord du genre sur l’adjectif, tâche 
d’élicitation des clauses relatives). 
Il est formé de 11 enfants, 9 filles et 2 garçons, issus du centre de vie enfantine de Valency à Lausanne, 
âgés entre 4 ans et 6 ans (moyenne de 5.14 ans). Trois enfants ne sont pas encore scolarisés (entrée en 
enfantine prévue pour l’année prochaine), cinq enfants sont en 1ère enfantine et trois enfants sont 
scolarisés en 2ème enfantine. L’expérience scolaire moyenne pour ce groupe contrôle est d’une année 
contre 3 ans en moyenne pour le groupe TDL. 
La prépondérance des filles sur les garçons réside dans la moindre collaboration des garçons en regard 
des filles, d’autant que la passation des diverses tâches a demandé 3 séances d’une trentaine de minutes 
chacune. Cette garderie a été choisie pour son emplacement géographique, i.e. un quartier de la ville de 
Lausanne qui accueille surtout des familles au milieu socio-économique plutôt modeste puisque les 
loyers des appartements y sont modérés. Compte tenu de la certaine influence du milieu familial sur le 
niveau langagier des enfants, l’idée était de ne pas surévaluer le groupe contrôle afin de ne pas 
augmenter davantage la différence avec le groupe TDL. Ainsi la variable ‘milieu socio-économique’ ne 




devrait pas favoriser les enfants contrôles et ne pourrait ainsi pas rendre compte de certaines éventuelles 
différences.  
Un nombre de tâches contrôles ont été employées afin de s’assurer de la normalité du développement 
dans le domaine moteur et langagier notamment. Les enfants performant en-dessous de leur âge réel (< 
1d) sur ces tâches ont été d’emblée exclus (dessin du bonhomme de Goodenough, dénomination 
d’images, mémoire phonologique à court terme, répétition de logatomes cv et ccv (Poncelet, 1996), 
répétition de Rondal (syllabes cv et ccv et mots ccv)). Dix enfants ont donc été exclus sur cette base 
après la séance préliminaire. 
 
L’appariement avec le groupe TDL portera sur les domaines lexicaux et phonologiques, sur la base de 
2 épreuves : 
· une épreuve de dénomination (Chevrie -Muller & coll., 1981, pour les plus jeunes (déno.1) et 
L2MA, Chevrie-Muller & coll., 1997, pour les plus âgés (déno.2))  
· une épreuve simple de phonologie (répétition de Rondal)  avec la répétition de syllabes en 
groupes consonantiques (Poncelet & Van der Linden, non daté). A noter que la répétition des 
monosyllabes simples (cv) apparaît comme significativement différente entre les deux groupes 
malgré la différence ténue de moyenne (TDL = 16.09 vs. GC3 = 16.91, t(10) = 2.75, p < 0.025). 
 
Le Tableau IV.13 résume les scores de l’évaluation langagière préliminaire des deux groupes. Les 
valeurs surlignées correspondent aux valeurs conservées pour l’appariement des 2 groupes. Il est 
intéressant de noter la très grande difficulté d’apparier les TDL sur plusieurs paramètres linguistiques 
différents en raison de l’hétérogénéité de leur fonctionnement langagier.  
 
Tableau IV.13. Description des scores à l’évaluation préliminaire des TDL et du Groupe contrôle 3 (GC3)  
 N Age moy. Ages 
(ans) 
Déno 1 Déno 2 cv ccv mots ccv Log cv Log ccv 
TDL 11 7.65 
(1.5) 












2.36   
(1.0) 
GC3 11 5.14 
(0.7) 














    NS NS  p < 0.025 NS p < 0.025  p < 0.025 p < 0.025 
Note : entre parenthèses : écarts-types. 
Valeurs : Lexique : Déno-1 : t(7) = 0.91, p > 0.1 (ns) ; Déno-2 : t(2) = -1.7, p > 0.1 (ns). Phonologie : Monosyllabes cv : t(10) = 
2.76, p < 0.025 ; Monosyllabes ccv : t(10) = -1.84, p > 0.1 (ns)  ; Mots ccv : t(10) = -2.71, p < 0.025. Mémoire phonologique à 
CT : Logatome cv : t(10) = -2.35, p < 0.05 ; Logatomes ccv : t(10) = -2.65, p < 0.025. 
 
 




IV.1.2.4. Groupe contrôle 4 
Ce dernier groupe est constitué de 10 enfants âgés entre 2 et 4 ans, sans problème langagier et suivi de 
manière longitudinale. Sept d’entre eux sont issus de l’importante base de données de Mme M-T. 
LeNormand44, et trois sont issus de la base de données de l’université de Genève (C. Hamann & 
L.Rasetti, Dpt de Linguistique)45. Ce groupe constitue une référence en regard du discours spontané 
(analyse des corpus). Les sept enfants enregistrés par M-T LeNormand l’ont été dans une situation de 
jeu avec une maison et des personnages, en interaction avec un adulte connu. Les trois enfants suivis 
par C.Hamann et L.Rasetti ont été enregistrés dans une situation de conversation libre et/ou de jeu avec 
l’un de leurs parents. 
Il n’y a pas de tâche d’appariement entre ce groupe et les TDL. Il s’agit juste d’une description du 
développement normal du langage et de l’ordre d’apparition des différentes structures syntaxiques. Cela 
permet une référence au développement normal du langage en regard des compétences des enfants 
TDL.  
                                                 
44 Remerciements à MT LeNormand pour le partage des sept corpus issus de sa base de données (Anne, Aurélien, CamilleC, 
CamilleV, Louise, Thomas, Vincent). 
45 Remerciements à C. Hamann et L. Rasetti pour le partage des trois corpus issus de leur base de données (Marie, Louis & 
Augustin).  




IV.2. PROCÉDURE  
Deux types de méthode ont été employés afin de tester les hypothèses théoriques relatives au 
mouvement et aux relations syntaxiques ainsi qu’aux accords, présentées au chapitre IV : l’analyse de 
corpus et les tâches expérimentales.  
Ces deux méthodes, très différentes l’une de l’autre, apportent des aspects divers et complémentaires. 
L’une ne peut en aucun cas remplacer l’autre dans la mesure où les observations et les données 
recueillies sont de nature très différente. Elles ont chacune des points intéressants mais également des 
inconvénients. Il nous est apparu judicieux de les employer parallèlement.  
 
IV.2.1. Analyse de corpus  
IV.2.1.1. Procédure 
Cette analyse porte sur les corpus longitudinaux recueillis auprès des enfants TDL sur une période de 2 
ans ½ à raison d’une séance tous les 3 mois. La dernière séance a été espacée de la précédente de 6 
mois. On comptabilise ainsi entre 9 et 10 corpus de langage pour chaque enfant (105 corpus en tout). 
Hormis le premier enregistrement effectué au CHUV, tous les enregistrements ont été effectués au 
domicile de l’enfant. Le choix de se rendre à la maison pour effectuer les enregistrements ainsi que les 
tâches expérimentales repose sur deux idées. D’une part, nous pensions obtenir une meilleure 
collaboration sur le long terme en ne faisant pas déplacer les parents hors de leur domicile et imaginions 
que les enfants seraient plus à l’aise dans leur environnement. D’autre part, certaines études montrent 
qu’à complexité syntaxique égale, les énoncés recueillis à domicile en présence de la mère, sont plus 
longs (LME) que ceux obtenus en clinique par un examinateur seul (Kramer, James & Saxman, 1979). 
Les corpus de langage spontané durent généralement 30 minutes minimum, un peu plus pour les enfants 
plus timides et moins loquaces. Leur contenu consiste en de la conversation libre ou du jeu mais 
également du récit sur images pour les enfants moins bavards. Je renvoie le lecteur à l’Annexe 3 pour le 
listing complet de tous les corpus enregistrés. Le tableau IV.14. ci-dessous résume la moyenne d’âge 
des enfants lors des divers enregistrements. Le groupe d’enfants TDL a été divisé en deux sous-groupes, 
les TDL-1 âgés de moins de 6 ans au début de l’étude, et les TDL-2 âgés de plus de 6 ans à cette même 
période. 
 
Tableau IV.14. Age moyen des deux sous-groupes d’enfants TDL lors des dix enregistrements du discours spontané. 
Evolution 0 mois +3mo +6 mo +9mo +12mo +15mo +18mo +21mo +24mo +30mo 
No corpus 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Age moyen TDL-1 4.5  4.8 5.0 5.3 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6 7.0 
Age moyen TDL-2 7.2 7.4 7. 7  8.0 8.3 8.5 8.7 9.0 9.2 9.9 
 
 




Une transcription de chaque corpus a ensuite été effectuée en suivant le format CHAT (MacWhinney, 
2000), ré-écoutée une seconde fois, puis à nouveau contrôlée afin de s’assurer de la standardisation de 
toutes les transcriptions 46. L’analyse de ces corpus s’est faite d’une part manuellement (comptage de la 
présence et de l’absence de chaque structure, liste des erreurs,...) mais également en utilisant les outils 
informatiques du programme CLAN (MacWhinney, 2000). L’Annexe 4 liste les différentes analyses 
systématiques effectuées sur chaque corpus. 
Il est important de mentionner qu’il n’existe à ce jour aucun corpus longitudinal connu portant sur une 
population d’enfants avec un TDL. Ce travail apporte ainsi une perspective nouvelle et originale dans la 
compréhension du TDL, en français notamment, et ce d’autant qu’elle associe deux types de méthodes, 
ce qui est rare dans les recherches sur le langage.  
 
IV.2.1.2. Avantages et inconvénients des analyses de corpus 
L’emploi de l’analyse de corpus a été validée par un certain nombre d’études dans le sens où elle 
permet de mettre significativement en évidence des troubles du langage. L’étude de Dunn, Flax, 
Sliwinski & Aram (1996) est fort intéressante à ce propos. Ils ont évalué le langage de 201 enfants TDL 
(critères stricts) âgés entre 2.8 et 6.9 ans ainsi que 41 contrôles du même âge en employant des tests 
psychométriques d’une part et l’analyse de corpus d’autre part. Ils montrent que tous les TDL qui 
avaient été diagnostiqués sur la base des tests psychométriques rencontraient un taux d’erreurs plus 
élevé que les contrôles dans leur discours spontané. En outre, certains enfants avaient pu être 
diagnostiqués cliniquement comme ayant un TDL sur une base clinique uniquement alors que les tests 
standardisés les situaient dans la limite des normes. Les auteurs précisent que certains enfants sont 
capables de répondre adéquatement à un item d’un test standardisé et être incapable de produire la 
même structure langagière dans le discours spontané.  
 
Les avantages  
L’analyse de corpus a l’avantage d’être plus libre dans la mesure où elle analyse le discours dans des 
situations écologiques, très proches de la conversation de tous les jours. Elle emploie des situations 
souvent ludiques pour les enfants, comme le jeu, le récit d’histoires à partir de livres imagés ainsi que la 
discussion libre. Les enfants sont souvent plus à l’aise dans cette situation puisqu’ils ne se sentent pas 
contraints à un exercice obligatoire ni ne se sentent testés. Par ailleurs, la grande ouverture du contexte 
permet de découvrir et d’observer des structures de phrases ou des erreurs qui n’apparaîtraient pas dans 
une tâche expérimentale, si justement ces erreurs ne sont pas recherchées et élicitées. Ce recueil de 
données linguistiques n’implique pas de théorie sous-jacente du moins au moment de l’enregistrement, 
                                                 
46 Les transcriptions ont été effectuées par diverses personnes : Stéphany Cronel-Ohayon, Gaëlle Zanier, Tamara Nachen et 
quelques étudiantes de la FPSE. Les transcriptions ont toutes été ré-écoutées et corrigées par Stéphany Cronel-Ohayon. 




ce qui n’est pas le cas lors de la construction d’une tâche expérimentale qui est toujours guidée par une 
hypothèse théorique. On peut ainsi imaginer que le cadre de départ est plus vaste et plus global et n’est 
pas freiné par le contrôle de variables ou d’aspects linguistiques qui ne coïncident pas avec une théorie 
donnée. On pourrait même dire que le recueil de données est athéorique, ce qui permet à n’importe quel 
chercheur quelque soit son cadre théorique de travailler sur ces données. Cela permet aussi d’observer 
des choses qui n’auraient pas été prédites. Toutefois, il faut bien se rendre compte que dès le moment de 
la transcription des énoncés, des décisions se prennent en fonction de l’interprétation de la personne qui 
effectue la transcription. Ces décisions se prennent fréquemment par rapport à un cadre théorique précis 
et des buts déterminés. Finalement, les analyses de corpus permettent un suivi longitudinal du 
développement du langage chez l’enfant en observant l’émergence de structures particulières et 
l’augmentation de la maîtrise de certains éléments. 
 
Les inconvénients 
L’analyse de corpus présente aussi un certain nombre de limitations et de désagréments qui n’en fait pas 
un outil de premier choix, et certainement pas un outil unique de traitement des données. En effet, les 
enregistrements effectués dans les situations de conversation doivent ensuite être transcrits, étape très 
longue, minutieuse et contraignante. De la rigueur doit être imposée dans la transcription afin d’obtenir 
un reflet valide du discours de l’enfant. Malgré ces mesures, il survient fréquemment, notamment chez 
les plus jeunes enfants, des ambiguïtés quant à la signification de certains énoncés. En outre, cette 
méthode convient certainement plus à certains enfants qu’à d’autres. Elle n’est pas optimale pour les 
enfants timides et peu bavards de par le manque de cadre structuré. De plus, l’absence d’une structure 
linguistique donnée dans un corpus ne permet pas de statuer sur le manque de maîtrise de cette 
structure. En effet, son absence peut signifier soit que l’enfant évite de la produire parce qu’il ne se sent 
pas à l’aise avec, ou tout simplement cela peut refléter le discours plus simple employé à l’oral. Les 
analyses ne peuvent, par ailleurs, porter que sur le versant de la production du discours mais 
difficilement sur le versant de la compréhension. L’impossibilité de comparer production et 
compréhension empêche de résoudre certaines questions théoriques. Le manque de contrôle des 
variables et le manque de standardisation permet très difficilement la comparaison statistique entre les 
individus. Finalement, cette méthode ne s’avère pas assez fine dans le cas de figure où le TDL est léger. 
En effet, le discours peut ne laisser entrevoir que très peu d’erreurs de formulation, que ne pourrait 
mettre en évidence que des épreuves très fines de langage. On se trouve fréquemment dans la situation 
où l’analyse de corpus ne révèle plus de particularité linguistique, contrastant avec les observations des 
parents qui rapportent de grandes difficultés à effectuer des fiches de grammaire à l’école. 
 




IV.2.2. Tâches expérimentales 
IV.2.2.1. Procédure 
La deuxième méthode intéresse donc la création et la passation de tâches expérimentales visant à tester 
des hypothèses théoriques plus précises. Chaque épreuve, sa méthode, ses résultats et sa discussion sera 
présentée séparément au cour des chapitres suivants. Pour une vue d’ensemble, le tableau IV.15 liste les 
différentes épreuves créées dans cette étude. 
 












Tâche d’élicitation et de compréhension des pronoms  
Tâche d’élicitation des pronoms sujets en fonction du genre 
Tâche conceptuelle d’élicitation des pronoms sujets en fonction du sexe 
Tâche d’élicitation des questions 
Tâche d’élicitation et de compréhension du passif 
Tâche d’élicitation des clauses relatives 
Tâche évaluant l’accord sujet-verbe en fonction de l’éloignement syntaxique 




IV.2.2.2. Avantages et inconvénients de l’expérimentation 
Les avantages  
A son tour la méthode expérimentale présente bon nombre de points forts, tels que la possibilité de 
comparer la production à la compréhension, une comparaison plus fiable (parce que statistique) entre 
les individus, la possibilité d’éliciter des structures absentes du discours spontané. En outre, sa méthode 
permettant de contrôler des variables et d’en manipuler d’autres permet de valider ou d’infirmer plus 
facilement des hypothèses théoriques. Finalement, son cadre plus strict et standardisé augmente la 
validité des observations, et dans ce sens des conclusions qui en découlent.  
 
Les inconvénients 
Malgré sa caractéristique scientifique reconnue, elle n’en présente pas moins certains inconvénients. 
Les tâches expérimentales, dans le but de suivre une méthode rigoureuse dans la manipulation des 
variables, sont souvent longues et fastidieuses pour les enfants les plus jeunes. Elles demandent 
également la collaboration de l’enfant. Elles sont davantage soumises à des facteurs ‘’externes’’ tels que 
les capacités d’attention et de concentration et la motivation de l’enfant. Il faut toujours bien garder à 
l’esprit au moment de la constitution du matériel que certaines procédures peuvent être appropriées 




pour un groupe d’enfants d’âge donné mais pas du tout pour un groupe d’enfants plus jeunes, pour des 
raisons de développement et de compréhension cognitive. Comme les enfants TDL sont généralement 
plus âgés que les enfants contrôles qui leur sont appariés (sur des épreuves de langage), on peut 
facilement se trouver dans cette situation, surtout si les tâches ont particulièrement été construites pour 
les TDL.  
 
Au cours des chapitres suivants, les expérimentations seront présentées en premier, suivies des analyses 
de corpus. Cet ordre a été choisi afin de permettre la comparaison des deux méthodes. D’abord on se 
penche sur les détails des résultats expérimentaux, puis on traite les données établies sur la base de 
l’analyse de corpus, et finalement on regarde les données longitudinales portant sur 30 mois de suivi. 
Cet ordre a donc été chois pour faciliter la mise en relation des deux méthodes, toutefois, il ne 
correspond pas à la réalité chronologique des analyses effectuées dans cette étude. En effet, ce sont les 
analyses de corpus qui ont permis de mettre en évidence les difficultés prépondérantes, qui ont conduit 
à la construction des tâches expérimentales.  
 
IV.2.3. Collaboration avec les parents et les divers intervenants  
L’examen initial (T1) a donné lieu à un rapport écrit que les parents et les logopédistes ont reçu. Un 
rapport intermédiaire leur a également été transmis (T5). Il récapitulait l’ensemble des tâches 
expérimentales effectuées jusque là ainsi que les résultats des analyses de corpus. L’examen final (T9) a 
donné lieu pour certains à un rapport écrit mais toujours une restitution orale des résultats avec les 
parents. Lors de chaque visite à domicile, un feed-back oral a été donné aux parents quant à l’évolution 
concernant des points de langage précis. Il a été également possible de répondre aux nombreuses 
interrogations et demandes de précision sur le diagnostic et la nature du TDL. Les analyses de corpus 
ont donc été effectuées au fur et à mesure afin de conserver une idée claire du développement des divers 
paramètres syntaxiques. Lors de la dernière séance (T10) divers questionnaires ont été remis aux 
parents (échelle abrégée de Conners, questionnaire de communication de Bishop, questionnaire de 
Gérard, précisions concernant la grossesse et la naissance, questions ouvertes évaluant l’étude et la 
satisfaction des parents à son égard). Il leur avait été demandé de le remplir tranquillement et de les 
renvoyer par la poste.  




V. ELICITATION ET COMPREHENSION DES PRONOMS 
 
V.1. INTRODUCTION THÉORIQUE AUX PRONOMS 
Le français dispose de pronoms de nature syntaxique différente : des pronoms sujets (je, tu il, elle, ...), 
des pronoms objets directs ou indirects (me, te, le, la, ...) aussi appelés clitiques (pronoms faibles), des 
pronoms forts (moi, toi, ...), ainsi que des réflexifs (me, te, se, ...). L’emploi de ces pronoms est régi par 
une loi, appelée la Théorie du gouvernement et du liage (Government and Binding Theory, Chomsky, 
1981) qui permet la bonne assignation de la référence pour chaque pronom. Considérons les exemples 
ci-dessous où la référence est mentionnée entre parenthèse (i/j). Dans l’énoncé (1a) se se réfère à Marie 
et ne peut se référer à une autre personne (co-indexation), tandis qu’en (1b), la se réfère à une autre 
personne de sexe féminin, et en (1c) Marie se réfère à une personne différente du sujet elle. 
 (1) a. Marie (i) se (i) coiffe 
b. Marie (i) la  (j) coiffe 
c. Elle (i) a vu Marie (j) 
(2)  Marie (i) pense que Lucie (j) se (j) coiffe  
 
Les contraintes de l’assignation de la référence sont donc régies par la Théorie du Liage qui postule les 
principes suivants47 :  
Principe A :  un anaphore (réflexif) est lié dans sa catégorie de gouvernement, i.e. qu’il doit trouver 
son antécédent dans la même clause et qu’il est lié à cet antécédent par la co-indexation 
(il en reçoit la même référence). L’antécédent, i.e. le syntagme nominal (NP) dont le 
réflexif est dépendant ne doit pas en être éloigné. Si le NP est en-dehors de la clause où 
se présente le réflexif, il ne peut plus fonctionner comme antécédent, comme dans 
l’exemple (2) ou le réflexif se  ne peut être relié à Marie mais uniquement à l’antécédent 
Lucie.  
Principe B  : un pronom est libre dans sa catégorie de gouvernement. Il ne peut pas avoir un 
antécédent dans la clause immédiate ; c’est pour cela qu’il est appelé ‘libre’ dans sa 
référence qui doit être contra-indexée. 
Principe C :  les expressions référentielles telles que ‘Marie’ (NP) sont libres. 
 
Ces principes sont considérés comme faisant partie de la grammaire universelle dans la mesure où ils 
sont communs à toutes les langues et se manifestent précocement dans le développement du langage. 
 
                                                 
47 Pour davantage de détails, voir Haegman L., 1991. 




Les pronoms clitiques (sujet / objet) de la langue française présentent les propriétés syntaxiques 
suivantes : 
â Ils ne peuvent pas être employés isolément 
(a) Qui coiffe Marie  ?  * il  48 
(b) Que manges-tu ? * le  
â Ils ne peuvent souvent pas être combinés (contrairement à d’autres langues comme l’italien)  
(a) * Il et elle  se coiffent 
(b) * Je le et la coiffe 
â Ils ne peuvent pas être modifiés 
(a) * Ils deux  se coiffent 
(b) * Je les deux  coiffe 
â Ils ne peuvent pas recevoir d’emphase, ne peuvent être accentués 
(a) * IL viendra, pas elle  
(b) * Je LE coiffe, pas elle  
â Ils ne peuvent pas être séparés du verbe 
(a) * Elle  certainement viendra 
(b) * Marie la probablement coiffera 
 
Les clitiques sont d’un intérêt particulier en ce qui concerne nos hypothèses théoriques portant sur le 
mouvement, dans la mesure où certains admettent un déplacement complexe (objets), alors d’autres 
cherchent juste l’inflexion dans le mouvement (sujets).  
Les clitiques sujets sont différents des objets dans le sens qu’ils se positionnent avant le verbe. Le seul 
mouvement qu’ils opèrent c’est une montée vers le spécifieur plus haut afin d’acquérir la flexion 
(pluriel, genre) (3a) mais ce mouvement n’affecte pas l’ordre de la phrase qui reste SVO (3b). Le 
clitique sujet se positionne toujours avant le verbe.  
 
 (3) a. Marie i  mange [VP t i V] une pomme 
 
 b. Marie mange une pomme  â Elle mange une pomme 
 
Le clitique objet est la référence pronominalisée d’un complément lexical qui était positionné après le 
verbe. Remplacé par un clitique objet, sa position bouge juste entre le sujet et le verbe. Il conserve 
néanmoins une trace (vide (t)) après le verbe, à sa position initiale. Ce déplacement affecte l’ordre des 
                                                 
48 L’astérisque (*) signifie que l’énoncé est agrammatique 




constituants de la phrase. D’un énoncé initial SVO, on passe à un énoncé SOV. L’exemple (4a) indique 
que la présence simultanée d’un sujet et d’un objet entraîne deux chaînes de mouvements ce qui peut 
constituer un facteur de complexité. L’exemple (4b) indique la  place de la trace (t) et le déplacement 
opéré dans la structure de surface. 
 
(4) a. Marie i  la j  mange [VP t i V tj] 
 
 
b. Marie mange une pomme   â  Marie  la  mange   [t] 
 
 
A noter que ceci est valable en français, mais pas en anglais où la position des clitiques objets reste la 
même, soit post-verbale (5), ce qui peut rendre difficile la comparaison des résultats de la littérature 
entre les langues française et anglaise. 
 
(5)  Mary is eating an apple   â Marie is eating it 
 
Les clitiques sujets et objets se ressemblent uniquement dans le traitement des traits morpho-
syntaxiques applicables au syntagme nominal auquel ils sont associés. En effet, tous deux marquent le 
genre, le nombre et le cas. 
Si la différence entre clitique sujet et clitique obje t est claire, ce n’est pas le cas de la relation entre 
clitique objet et clitique réflexif. Pour certains, clitiques objets et réflexifs sont parallèles, alors que 
d’autres admettent une différence, pensant que le réflexif trouve une position intermédiaire entre le sujet 
et l’objet quant à sa nature et ses propriétés. Le réflexif ressemble à l’objet dans le sens qu’il admet une 
référence qui peut être complémentarisée et se trouver en position post-verbale (comme en 6). Mais le 
réflexif est non accusatif, contrairement au clitique. En outre, on remarque une modification de 
l’auxiliaire, indiquant une nature différente (7). Il se comporte davantage comme un sujet. Il absorbe le 
rôle thématique du sujet. Nous adoptons la théorie des réfléchis de Kayne (1975) qui postule qu’il n’y a 
pas de croisement de chaînes dans une phrase comportant un sujet et un réflexif, comme en (8). Le 
réflexif en français n’implique pas de traitement ni du genre ni du nombre, seulement du cas, soit de la 
référence (application du Principe A). 
 
(6) Marie brosse ses cheveux   â Marie  se  brosse   [t] 
 
 




 (7) Marie l’a brossée  vs  Marie s’est brossée 
 
 aux. avoir aux. être 
 
 (8) Marie i  sei   brosse  [VP  t i  V  ti] 
 
 
Il est important de noter qu’en anglais ces trois pronoms sujet, objet, réflexif sont plus directement 
comparables entre eux dans la mesure où ils n’impliquent pas de mouvement et traitent tous trois les 
traits morphosyntaxiques relatifs au genre, au nombre et au cas. En français, la comparaison directe de 
ces trois pronoms est plus ardue en raison de la présence ou l’absence de mouvement d’une part, et du 
marquage morphosyntaxique, d’autre part. Le corollaire est que leur nature différente permettra de 
mettre en évidence le rôle joué par le mouvement dans les troubles du langage.  
 
V.1.2. Données de la littérature sur les clitiques et les anaphores 
V.1.2.1. Production 
Au cours du développement normal du langage, Hamann, Rizzi & Frauenfelder (1996) ont mis en 
évidence – à partir d’une analyse longitudinale de corpus de langage d’un enfant francophone 
(Augustin) – une asymétrie dans la production des clitiques sujets et objets. Ils observent l’apparition 
plus précoce d’environ 6 mois des clitiques sujets sur les clitiques objets, phénomène qu’ils ont nommé 
le retard du Principe B. Il existe naturellement toujours une variation entre les différents enfants dans 
leur production des clitiques, mais il semble que le pattern soit toujours le même. Concernant, l’emploi 
des clitiques objets, il débute autour de 2 ans (Hamann, Rizzi & Frauenfelder, 1996 ; Friedman, 1994) 
et ne cesse d’augmenter avec l’âge (remplacement des compléments lexicaux par des pronoms). 
Toutefois, leur maîtrise est toujours inférieure à celle des pronoms sujets et réflexifs chez l’enfant 
même d’âge scolaire, comme le montre Jakubowicz, Nash, Rigaut & Gérard (1998) chez 20 enfants 
francophones âgés entre 5 ans ½ et 6 ans (78.7% d’objets correctement élicités contre 95.6% pour les 
réflexifs et 97.8% pour les sujets). 
 
Il semble que ce délai dans l’apparition des objets et la meilleure maîtrise des clitiques sujets et réflexifs 
se retrouve également dans la population d’enfants TDL. En effet, Jakubowicz & coll. (1998) observent 
chez 13 TDL francophones âgés entre 5.7 et 13 ans (moyenne de 8.11 ans) une dissociation en faveur 
des pronoms sujets (il + elle  : 75.4% - réflexifs : 56.7% - objets : 25.2%). Les erreurs concernent 
essentiellement des omissions des pronoms objets dans des contextes obligatoires. Ceci est également 
retrouvé chez un enfant TDL italien par Cipriani, Bottari, Chilosi & Pfanner (1998) qui présente 50% 
d’omission des clitiques objets à l’âge de 6.2 ans avec une évolution très lente dans le temps pour 




atteindre 4% d’omission seulement à 13.5 ans. Paradis, Crago & Genesee (2002) mettent également en 
évidence un taux plus important d’omissions des clitiques objets chez des enfants TDL bilingues de 7 
ans (français – anglais) par rapport aux contrôles bilingues de 3 ans. Leur étude est d’un intérêt 
particulier puisqu’ils montrent que les difficultés liées aux clitiques objets est plus importante en 
français qu’en anglais, et cela tant pour les TDL que les enfants normaux. Les auteurs suggèrent le rôle 
joué par la nature syntaxique du clitique plutôt que par un problème lié à la référence (anaphorique). La 
différence entre leurs résultats obtenus en comparant le français et l’anglais d’une part, et les normaux 
et les TDL d’autres part, font de l’omission du clitique objet un marqueur clinique du TDL dans la 
langue française. 
Concernant les clitiques sujets, Moore (1995) observe chez des TDL anglophones des erreurs de cas sur 
les pronoms sujets - rarement décrites en français - du type : *her is sick (*la est malade), mais 
fréquemment relevées dans la littérature anglophone (Leonard, 1989). Les TDL commettraient 
davantage ce type d’erreurs par rapport aux enfants contrôles du même âge chronologique, mais en 
même quantité que les enfants plus jeunes, appariés au niveau linguistique. Plus intéressant est 
l’observation selon laquelle ces erreurs de cas prédomineraient lorsque le sujet est féminin (91.3% 
d’erreurs vs 8.7% d’erreurs lorsqu’il est masculin). 
 
V.1.2.2. Compréhension 
La compréhension des pronoms sujets devance de quelques mois leur production tant an français qu’en 
anglais (Girouard, Ricard & Decarie, 1997). Les enfants ’normaux’ comprennent donc les différentes 
personnes sujets avant leurs 2 ans (moyenne de 21.7 mois) alors que la production de ces mêmes 
pronoms se fait en moyenne vers 27 mois.  
Concernant les réflexifs, il semble que le Principe A soit maîtrisé par les enfants contrôles dès leur 3ème 
année (Hamann, Kowalski & Philip, 1997). Selon Jakubowicz, Müller, Riemer & Rigaut (1997), entre 5 
ans ½ et 6 ans, leur compréhension dépasse encore un peu celle des clitiques objets (98.1 % vs 85%). 
En anglais, les enfants ‘normaux’ sont capables de se reposer sur des connaissances syntaxiques et 
attribuer correctement la référence des pronoms ou la co-référence des réflexifs dès 5 ans (Van Der 
Lely & Stollwerck, 1997). 
 
En français, il semble qu’un pattern similaire se dessine entre les TDL et les contrôles. Selon 
Jakubowicz & coll. (1998), la compréhension des pronoms est supérieure à leur production et on 
retrouve une dissociation moins franche entre objets (80.8%) et réflexifs (86.5%) chez les TDL français 
dans une tâche de jugement syntaxique (par pointage). En anglais, Van Der Lely, Rosen & McClelland 
(1998) montrent chez le cas AZ âgé de 10.3 ans, qui présente un TDL grammatical typique, qu’il est 
capable de comprendre les pronoms objets sur une tâche de jugement syntaxique lorsque les indices 




reposent sur des connaissances lexicales/sémantiques (96%). Par contre, lorsqu’un traitement 
syntaxique est nécessaire pour comprendre les pronoms, AZ obtient des résultats très faibles, au niveau 
du hasard (50%), alors que des enfants contrôles plus jeunes sont capables de faire une telle analyse. 
Ces résultats sont également retrouvés sur un groupe de 12 TDL âgés entre 9.3 et 12.10 ans (Van der 
Lely & Stollwerck, 1997). En effet, dans un énoncé tel que ‘Mowgli says Balloo Bear is tickling 
himself ’49, les enfants TDL ont beaucoup de peine à attribuer le rôle théta de l’action dans la mesure où 
les deux personnages sont de sexe masculin tout comme l’anaphore ‘himself’. Seul la connaissance du 
Principe A permet d’attribuer correctement l’anaphore à Balloo Bear. Dans ce cas, les TDL obtiennent 
des performances au niveau du hasard. Concernant le Principe B, ces auteurs notent le même 
phénomène que pour le Principe A, à savoir que les TDL comprennent bien les énoncés dans lesquels 
l’antécédent et le pronom objet ne sont pas du même genre, comme dans ‘Peter Pan touches her’50, 
mais performent moins bien dans le cas d’un énoncé de type ‘Peter Pan sees him51’. 
 
 
V.2. OBJECTIF ET PRÉDICTIONS  
L’idée est d’employer la différence des propriétés entre les clitiques sujets et les clitiques objets afin de 
tester l’hypothèse selon laquelle les TDL ont davantage de difficulté pour les énoncés requérant un 
mouvement complexe, comme cela a déjà été mis en évidence dans la littérature (Jakubowicz & coll., 
1998, Van der Lely & coll., 1998).  
(1) Le fait que les sujets et les objets aient un marquage riche de la morphosyntaxe (genre, 
nombre, cas) permet une comparaison directe. Si le mouvement déplaçant les constituants 
pose véritablement problème chez les TDL, on devrait voir une plus grande facilité à 
employer les clitiques sujets que les objets (S > O52) puisque ces premiers n’admettent pas 
de déplacement modifiant l’ordre des constituants de la phrase, contrairement aux objets. 
Le phénomène du retard d’acquisition des pronoms objets a également été démontré chez les 
enfants normaux en-dessous de 3 ans en production (Hamann & coll., 1996, Jakubowicz & 
coll., 1998) et en compréhension (Jakubowicz & coll., 1997). Il s’agira donc aussi de 
comparer le groupe de TDL avec des contrôles plus jeunes afin de voir si les éventuels 
problèmes liés aux clitiques objets (s’ils sont retrouvés) admettent juste le retard du Principe 
B comme décrit chez les normaux ou si cette structure pose des problèmes plus spécifiques 
et plus importants et constitue un marqueur du TDL comme le suggère Paradis, Crago & 
Genesee (2002).  
                                                 
49 Mowgli dit que l’ours Balloo se chatouille. 
50 Peter Pan la touche. 
51 Peter Pan le voit. 
52 S > O, i.e. que les Sujets sont mieux maîtrisés que les Objets. 





(2) En (1), on s’est attardé sur le mouvement et le déplacement des constituants de manière plus 
générale, mais on peut dresser une hypothèse encore plus précise sur le plan linguistique, en 
ne regardant pas uniquement le déplacement mais les relations qu’entretiennent les 
différents mouvements au sein de la phrase (cf. Chillier, Arabatzi, Baranzini, Cronel-
Ohayon, Franck, Frauenfelder, Hamann, Rizzi & Zesiger, soumis, pour davantage de détail 
sur cette perspective). Cette deuxième hypothèse porte sur la complexité du mouvement lié à 
la pronominalisation du complément lexical qui implique un croisement des chaînes avec la 
montée du sujet vers l’ inflexion. Dans ce cas, on s’attend à obtenir le résultat suivant : S = R 
> O. 
 
(3) La tâche expérimentale utilisée (et présenté ci-dessous) inclut également des pronoms 
réflexifs bien qu’il ne soit pas encore tout à fait clair de la position que tient ce type de 
pronom par rapport aux sujets et aux objets. Par contre, compte tenu de l’extrême faiblesse 
du marquage morphosyntaxique  que revêt le réflexif en français, sa comparaison avec les 
sujets et les objets permettra de clarifier le rôle que joue la morphosyntaxe dans l’utilisation 
des pronoms. Si le réflexif est plus souvent correct que les sujets ou les objets clitiques (R > 
S = O), c’est que la lourdeur du marquage morphosyntaxique (genre, nombre) entre en ligne 
de compte. Par contre, si le réflexif se comporte comme les sujets (R = S) et comme les 
objets (R = O) en regardant le taux de pronoms correctement produits (pas uniquement le 
taux d’omission), c’est que la morphosyntaxe ne joue pas de rôle majeur dans la production 
des pronoms.  
 
Tableau V.1. Résumé des facteurs de complexité des pronoms. 
  Sujet Objet Réflexif 
Morphosyntaxe + + - 
Mouvement    
9  Nombre 1 2 2 
9   Nature NC  C NC 
Légende : NC : pas de croisement de chaînes, C : croisement de chaînes. 
 




Dans le but de tester ces hypothèses, une tâche d’élicitation des clitiques sujets, objets et réflexifs a été 






(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaie nt âgés entre 4.10 et 8.10 ans au moment de la 
passation (moyenne de 6.7 ans). Le groupe TDL a été divisé en deux (TDL-1 et TDL-2) afin de 
former un groupe d’enfants plus jeunes (< 6 ans) et un groupe d’enfants plus âgés (> 6 ans). 
(b) Le groupe contrôle est constitué de 11 enfants sans pathologie du langage, issus des crèches de la 
ville de Genève (groupe 1, décrit plus haut). Ils étaient âgés entre 4.5 et 6.4 ans au moment de la 
passation (moyenne de 5.4 ans). Ce groupe a également été scindé en deux sous-groupes en 
fonction de leur appariement avec le groupe des TDL (CONTR-1 et CONTR-2). (Pour une 
description des données portant sur 99 contrôles, voir aussi Chillier, Arabatzi, Baranzini, Cronel-
Ohayon, Deonna, Dubé, Franck, Frauenfelder, Hamann, Rizzi, Starke & Zesiger, 2001 / soumis). 
 
Tous les enfants ont été soumis à deux tâches contrôles : une épreuve de compréhension lexico-
syntaxique (E.CO.S.SE, Lecoq, 1996) ainsi qu’à une épreuve de répétition de phrases de complexité 
syntaxique variable (ISADYLE, Piérart & coll., in press.). Toutefois, l’appariement des TDL et des 
contrôles s’est effectué sur la base des scores obtenus à l’E.CO.S.SE seulement, dans la mesure où cette 
tâche expérimentale sur les pronoms implique aussi l’évaluation de leur compréhension. Il est à noter 
qu’il a été impossible d’apparier simultanément les deux groupes tant sur la tâche de production 
(ISADYLE) que sur celle de réception (E.CO.S.SE) dans la mesure où les TDL présentent une 
dissociation nette en faveur de la compréhension. En outre, si le choix de l’appariement s’était porté sur 
la tâche de production plutôt que sur celle de réception, le recrutement d’enfants contrôles très jeunes 
aurait été nécessaire, ce qui n’était pas compatible avec les contraintes de la tâche expérimentale 
(niveau cognitif, attention, fatigabilité, collaboration). 
La description des deux populations ainsi que leurs scores sur les tâches contrôles sont présentés dans le 
tableau V.2. 
 
                                                 
53 Tâche expérimentale élaborée en collaboration avec L.Chillier, C.Hamann, P.Zesiger, U.Frauenfelder, S.Dubé, L.Rizzi dans 
le cadre du programme plurifacultaire ‘Langage & Communication’ (Université de Genève).  




Tableau V.2. Description de l’appariement entre TDL et contrôles. Répartition en sous-groupes en fonction de 
l’âge des TDL (</> 6 ans).  
 TDL-1 TDL-2 TDL-total CONTR-1 CONTR-2 CONTR-total 
N  6 5 11 6 5 11 
Ages  4.10 - 5.10 6.5 - 8.10 4.10 - 8.10 4.5 - 5.8 4.10 - 6.4 4.5 - 6.4 
Age moyen 5.5 7.11 6.7 (1.6) 4.11 5.10 5.4 (0.8) 
Sexe (fille/garçon) 2/4 3/2 5/6 3/3 3/2 6/5 
ECOSSE (% correct) 79.5 (7) 85 (9.6) 82 (8.4) 78.4 (9.4) 84.1 (5.4) 81 (8.1) 
ISADYLE (% correct) 46.6 (6.4) 66.6 (10.8) 55.7 (16.6) 87.2 (14.2) 89.3 (6.4) 88.1 (10.8) 
Note : Entre parenthèses : les écarts-types. 
Valeurs : ECOSSE : TDL (82%) vs CONTR (81%) : t(10) = 2.65, p > 0.1. ISADYLE : TDL (55.7% ) vs CONTR (88%) : 
t(10) = 5.39, p < 0.001. 
 
 
V.3.2. Matériel  
Nous disposons de photographies couleurs représentant des personnages d’une famille (une fille, un 
garçon, une maman, un papa) en train d’exécuter des actions de la vie quotidienne. La tâche 
d’élicitation contient 48 photos et la tâche de compréhension en contient 56.  
 
Image V.1. Exemple d’une photographie employée dans la tâche de production et de 










Légende : Q : Qu’est-ce que Diane fait à Pierre ? Réponse attendue : Elle le lave. 
 
De manière à adopter un côté plus ludique, l’enfant interagira avec une marionnette qui est censée 
apprendre à parler avec son aide. La marionnette demande à l’enfant ce que fait l’un des personnages 
sur la photo. Les activités de ces quatre personnages ont été sélectionnées sur les critères suivants : (1) 
haute fréquence dans la langue française et appartenant au lexique enfantin (activ ité de la vie 




quotidienne) ; (2) action pouvant être transitive (ex : elle le lave) et réflexive (ex : elle se lave) ; (3) 
imageabilité (possibilité de représenter l’action sur une image figée) ; (4) verbe dont le phonème initial 
est une consonne afin de ne pas élider le pronom objet féminin (la = l’). Six activités différentes ont 
ainsi été retenues pour la tâche d’élicitation : laver, mouiller, mesurer, coiffer, réveiller, couvrir et 
seulement quatre pour la tâche de compréhension (toutes sauf laver et réveiller).  
 
La tâche d’élicitation est constituée de 48 items. Les pronoms élicités sont des pronoms sujets (il, elle), 
des pronoms objets (le, la, les), et réflexifs (se). Le tableau V.3. précise le nombre d’items alloués à 
chaque pronom et chaque combina ison de pronoms.  
 
Tableau V.3. Production. Plan expérimental indiquant les combinaisons des différents 
pronoms élicités. 
 Clitiques compléments TOTAL 
 le la les se  
Clitiques sujets il 6 6 6 6 24 
 elle 6 6 6 6 24 
TOTAL  12 12 12 12  
 
 
La tâche de compréhension comprend 56 items, dont la moitié est congruente, i.e. que l’énoncé de la 
marionnette correspond effectivement à l’action sur la photo, et l’autre moitié n’est pas congruente, i.e. 
que l’énoncé de la marionnette ne correspond pas tout à fait à l’activité du personnage de la photo. Le 
non-appariement entre énoncé et action (photo) peut être basé sur trois aspects (un seul exploré à la 
fois) : le genre, le liage ou l’antécédent (cf. tableau V.4. pour des exemples).  
 
Tableau V.4. Compréhension. Plan expérimental décrivant les situations d’appariement et de non-appariement entre 
l’énoncé de la marionnette et la photographie. 
 Appariement Non-appariement    
Enoncé  
(exemple) 
Genre Liage Genre Photo Liage Photo Antécédent Photo 
Papa le coiffe 8 __ 4 Papa coiffe la fille 4 Papa se coiffe __  
Papa la coiffe 8 __ 4 Papa coiffe le garçon 4 Papa se coiffe __  
Papa se coiffe __ 12 __  8 Papa le /la   coiffe  4 Le garçon  se coiffe 
        
TOTAL 16 12 8  16  4  
 
 
La compréhension porte sur les clitiques objets (le/la) et les réflexifs (se), mais pas sur les pronoms 
sujets. Le choix de ne pas prendre comme variable les pronoms sujets dans la partie compréhension 




repose sur un souci de ne pas multiplier les conditions expérimentales et le nombre d’items dans la 
création de la tâche. En effet, au-delà d’une certaine durée, l’attention et la motivation des enfants 
fléchissent et les réponses ne sont plus fiables. 
 
Avant de débuter l’expérimentation proprement dite, une tâche de familiarisation du matériel, des 
quatre personnages et des consignes est soumise à l’enfant. Dans un premier temps, l’examinateur 
dénomme chaque personnage (présentés sur une page A4) puis chaque action (également présentées sur 
une page A4), ensuite demande à l’enfant de pointer sur ces mêmes personnes et actions, et finalement 
de les dénommer. Cette partie est répétée jusqu’à ce que toutes les personnes et toutes les actions soient 
dénommées correctement. Quelques items d’entraînement précèdent encore l’épreuve expérimentale. 
 
V.3.4. Procédure  
Cette tâche est donc constituée de deux versions parallèles, la première élicitant les pronoms sujets 
sensibles au genre (il, elle) ainsi que les pronoms objets directs (le, la, les) et le pronom réflexif (se), la 
seconde évaluant la compréhension des pronoms objets (le, la) ainsi que celle du pronom réflexif (se). 
Le choix de comparer la production à la compréhension découle de l’idée que la compréhension 
d’éléments précède la plupart du temps leur production d’une part, et d’autre part permet d’attester de la 
présence d’une certaine représentation des éléments intéressés en cas d’absence de pronom dans la 
production. 
 
V.3.4.1. Tâche d’élicitation des clitiques (production) 
Deux examinateurs jouent avec l’enfant. Le premier énonce les contextes dans lesquels apparaissent les 
photographies et présente chacun des deux personnages de la photo. Le second joue le rôle de la 
marionnette. On explique à l’enfant que cette marionnette ne parle pas encore bien mais qu’elle aimerait 
apprendre. Comme elle a un peu peur des adultes, elle préfère apprendre avec un enfant. Pour chaque 
photo, la marionnette demande à l’enfant ce que fait l’un des deux personnages et l’enfant doit lui 
répondre, comme le montrent les exemples ci-dessous : 
Q (marionnette) : Qu’est-ce que Diane fait à Pierre ?  R (enfant) : elle le lave (principe B)  
Q (marionnette)  : Qu’est-ce que Diane fait ?   R (enfant) : elle se lave (principe A).  
 
Lorsque l’enfant donne la réponse attendue en regard de la question posée (réponse cible), on passe à 
l’image suivante. En cas d’erreur syntaxique, l’enfant n’est pas corrigé. Dans le cas où l’enfant ne 
répond pas du tout ou donne une réponse hors contexte, il est stimulé à deux ou trois reprises par 
l’examinateur qui joue le rôle de la marionnette.  




Les réponses de l’enfant sont enregistrées sur un appareil DAT avec son digital et retranscrites par la 
suite par deux juges de façon indépendante.  
 
V.3.4.2. Tâche de compréhension des pronoms 
La compréhension consiste en un jugement syntaxique de type vrai/faux (truth value judgment). La 
marionnette propose un énoncé affirmatif et l’enfant doit dire si oui ou non cet énoncé correspond à 
l’image qui lui est montrée (ex : Maman se coiffe. Papa le brosse). On explique à l’enfant que la 
marionnette risque de se tromper plusieurs fois, comme elle ne parle pas encore très bien. L’enfant doit 
donc faire bien attention. Une phase de familiarisation est effectuée pour s’assurer que l’enfant juge 
bien l’énoncé de la marionnette sur des critères syntaxiques et non sur des critères pragmatiques.  
 
 
V.4. RÉSULTATS  
V.4.1. Analyses 
Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05. 
 
V.4.2. Production 
Taux de pronoms corrects 
Sur les trois types de pronoms, les TDL obtiennent des scores inférieurs à ceux des contrôles ; la 
différence est particulièrement grande sur les pronoms objets le/la (22.9% vs 72%, t(10) = 4.84, 
p<0.001) mais reste significative sur l’ensemble de cette tâche d’élicitation (sujet : 57% vs 76.4%, t(10) 
= -2.95, p<0.01 ; réflexif : 58.8% vs 92.4%, t(10) = -3.17, p <0.01) 54. 
 
Concernant les TDL, si on tient compte du taux d’élicitation correcte des pronoms requis dans cette 
tâche, on remarque que les pronoms sujets tous confondus (il/elle  : 57%) ne se distancient pas des 
réflexifs (58.8%) (t(10) = -0.24, p >0.1). En revanche, on note une faiblesse significative à éliciter 
correctement les pronoms objets le/la/les (25.3%) par rapport aux sujets et aux réflexifs (respectivement 
t(10) = 5.73 ; p <0.001, et t(10) = -5.44, p <0.001). 
L’aspect transversal est intéressant dans la mesure où les TDL plus âgés (TDL-2) obtiennent 
globalement de meilleurs résultats que les plus jeunes (TDL-1) mais présentent tout de même un taux 
faible de réussite sur les clitiques objets (41.1%). Les TDL-2 âgés en moyenne de 7.11 ans présentent 
                                                 
54 A noter que la production correcte des pronoms le/la/les est de 25.3% pour les TDL et de 74.2% pour les contrôles (t(10) = -
4.4, p<0.001). 




plus de difficultés sur tous les pronoms que les plus jeunes contrôles âgés de 4.11 ans (CONTR-1 : 
68%). 
 
Graphe V.1. Elicitation des pronoms : % de clitiques 


























Les contrôles font preuve d’un taux égal de réussite concernant les clitiques sujets (76.5%) et objets 
le/la (76.4 % vs 72%, t(10)= 0.97, p >0.1). Par contre, les réflexifs sont plus facilement élicités que les 
objets (92.4% vs 72%, t(10) = -5.63, p <0.001). Le pattern est donc différent de celui des TDL et peut 
être résumé comme suit : 
TDL :   S = R > O 
CTR :  S = 0 < R 
 
Présence des pronoms (corrects ou incorrects) 
On peut se demander dans quelle mesure il est possible et judicieux de tracer une comparaison directe 
entre ces trois types de pronoms puisque – comme nous l’avons vu dans l’introduction – ils présentent 
des caractéristiques différentes. Le réflexif ne marque que le cas et contrairement aux sujets et aux 
objets, ne marque ni le genre, ni le nombre, ce qui réduit les possibilités de commettre des erreurs. Afin 
de dresser une comparaison plus directe, nous allons nous pencher sur le taux de pronoms produits sans 
tenir compte de la morphosyntaxe (Tableau V.5.), et non plus sur le taux de pronoms corrects comme 
présenté ci-dessus.  
 




Tableau V.5. Comparaison entre le pourcentage de pronoms correctement produits, le pourcentage 
de pronoms présents qu’ils soient corrects ou non morphosyntaxiquement. 
    Sujet (il/elle) Objet (le/la) Réflexifs (se) 
TDL P. correct  57 22.9 58.8 
  P. présent (correct ou incorr.) 89.9 33.1 58.8 
CONTR P. correct  76.5 72 92.4 
  P. présent (correct ou incorr.) 98.9 86.7 92.4 
 
 
Ce type d’analyse conduit à des résultats différents uniquement sur les pronoms sujets et objets, mais 
pas sur les pronoms réflexifs puisque l’unique erreur consiste en une omission et non en erreur de 
morphosyntaxe. Concernant les TDL, ils produisaient correctement seulement 57% des pronoms sujets 
mais sont capables de placer ce pronom (correctement ou incorrectement sur le plan morphosyntaxique) 
quand même 89.9% des fois (t(10) = 6.17, p<0.0001). Ils produisaient correctement 22.9% des pronoms 
objets le/la mais sont capables d’utiliser un pronom (correct ou non) 33.1% des cas (t(10) = 2.83, 
p<0.05). Les TDL emploient plus souvent un pronom sujet (89.9%) qu’un réflexif (58.8%) (t(10) = 
2.62, p<0.05), de même que le pronom sujet est plus souvent utilisé que le pronom objet (33.1%) (t(10) 
= 4.75, p<0.001). Il y a une tendance à ce que les TDL emploient plus souvent un réflexif (58.8%) 
qu’un pronom objet (33.1%) (t(10) = -1.73, p = 0.098).  
 
Les contrôles produisaient correctement 76.5% des pronoms sujets mais ils en produisent un quand 
même 98.9% des fois (t(10) = 6.74, p<0.0001). Ils produisaient correctement 72% des pronoms objets 
mais en place quand même un dans 86.7% des cas (t(10) = 3.06, p<0.025). Les réflexifs restent 
inchangés. Les contrôles ne produisent pas davantage de pronoms sujets (98.9%) que de réflexifs 
(92.4%) (t(10) = 1.39, p>0.1). Ils ne produisent pas non plus davantage de réflexifs (92.4%) que de 
pronoms objets (86.7%) (t(10) = -0.68, p>0.1). Par contre, il y a une tendance à ce que les contrôles 
produisent davantage de pronoms sujets (98.9%) que d’objets (86.7%) (t(10) = 1.75, p = 0.09). 
Le résumé du pattern des deux groupes est le suivant lorsque le tient compte de la présence du pronom, 
indépendamment de son acuité morphosyntaxique : 
TDL :  S > R ³ O 
CTR : S = R = O  
S ³ O 
 




V.4.2.1. Analyse des erreurs 
V.4.2.1.1. Pronoms sujets 
Le groupe TDL montre une difficulté particulièrement accrue concernant le genre du pronom sujet 
féminin (il vs elle  : 84.8% vs 29.3%, t(10) = -4.55, p < 0.0025). Concernant le pronom masculin, il n’y 
a pas de différence entre TDL et contrôles (84.8% vs 86.7%) ; en revanche, les TDL (29.3%) 
manifestent davantage de difficultés à attribuer le genre correct au féminin que les contrôles (66.2%), 
même si la tendance à la dissociation masculin/féminin existe également chez les ‘normaux’ (t(10) = -
3.34, p < 0.01). 
 



















Concernant le type d’erreurs produites durant l’élicitation des pronoms sujets, on note une dissociation 
claire entre les erreurs sur le pronom féminin et le pronom masculin, les TDL et les contrôles présentant 
le même pattern à des degrés différents. Le pronom féminin engendre essentiellement des erreurs de 
genre (61.8% des productions chez les TDL vs 32.9% chez les contrôles). Les erreurs de genre sur le 
masculin ne sont pas absentes mais sont en quantité nettement plus faible (4.1% chez les TDL et 11.7% 
chez les contrôles). Ainsi l’essentiel des erreurs consiste à remplacer le pronom ‘elle’ par ‘il’. On notera 
donc que ce type d’erreur n’est pas spécifique aux TDL mais fait partie du développement normal du 
langage. Ce type d’erreur apparaît également comme plus résistant chez les TDL que les contrôles 
comme l’indique l’analyse transversale. En effet, on note une plus faible réduction des erreurs de genre 
avec l’âge chez les TDL (TDL-1 vs TDL-2 : 63.2% ® 60%) alors qu’elle est plus franche chez les 
contrôles (CONTR-1 vs CONTR-2 : 43% ® 20.8%). 
 
L’analyse transversale comporte un second intérêt dans l’analyse des pronoms sujets en mettant en 
exergue la présence des omissions  des clitiques sujets (aussi appelés sujets nuls) chez les TDL les plus 
jeunes. En effet, les TDL-1 commettent 10% d’omissions du sujet alors que les TDL-2 n’en commettent 
plus du tout (0%) se rapprochant des contrôles (< 1%).  





On met également en évidence chez les TDL les plus jeunes (seulement chez 4 enfants) la présence de 
placeholders  (3.3%) que je définis, dans cette situation, comme des éléments phonologiques qui ne 
correspondent pas à un pronom sujet connu, qui n’en sont pas non plus une simplification articulatoire 
mais qui sont utilisés à leur place (exemple  : il coiffe = /a/ coiffe ; il mouille = /le / mouille). Ces 
placeholders ont disparu chez les TDL plus âgés (TDL-2) et sont absents dans notre population 
contrôle.  
Finalement, en français, on ne retrouve pas du tout les erreurs de cas  mentionnées par certains auteurs 
(Loeb & Leonard, 1991 ; Wexler, Schutze & Rice, 1998) comme étant des erreurs typiques chez les 
TDL anglophones (Her is running, au lieu de She is running).  
 
V.4.2.1.1. Pronoms objets 
La différence entre la production du clitique masculin le et féminin la n’atteint pas le seuil de 
significativité chez les TDL (le/la : 27.6% vs 18.1%, t(10) = 1.0, p > 0.1) mais admet une différence 
chez les contrôles (le/la : 78% vs 65.9%, t(10) = 2.33, p < 0.05). Ainsi on ne retrouve pas chez les TDL 
la dissociation nette qu’avait présenté le clitique sujet il/elle. Le tableau V.5 résume les différents types 
d’erreurs produites pour les deux groupes d’enfants. 
Les TDL commettent davantage d’erreurs que les contrôles, toutefois une comparaison du type 
d’erreurs est quand même possible. La principale erreur des TDL dans l’élicitation des pronoms le/la 
concerne l’omission du clitique (32% des cas), erreurs non absente de la production des contrôles mais 
dans une moindre mesure (7.2%). L’analyse transversale révèle peu de différence entre les TDL plus et 
moins jeunes (34.3% vs 29.1% d’omission) ; ainsi les omissions ne diminuent pas aussi rapidement que 
c’est le cas pour les clitiques sujets. Chez les contrôles, on note que le taux d’omissions diminue avec 
l’âge puisque les CONTR-1 en présentent 11.8% et que ce taux tombe à 1.6% pour les CONTR-2. 
Les TDL ont également tendance à employer plus fréquemment que les contrôles un complément 
lexical au lieu de le pronominaliser comme il était demandé dans la consigne (15.5% vs 4.5%) comme 
en (5). L’analyse transversale montre une diminution de ce type de stratégie avec l’âge dans les deux 
groupes (TDL : 20.1% ® 10% et CONTR : 6.2% ® 2.5%).  
(5)  a. Diane i brosse maman 
b. Il lave Pierre 
 
Concernant le recours à la lexicalisation, les TDL commettent encore quelques erreurs (5.8%) dans leur 
formulation, comme en (6) ou des erreurs par manque de précision de la personne sur laquelle l’action 
est dirigée, comme en (7) : 




(6) a. * Il lave à Diane 
  b. * Il essaie de faire réveiller à Pierre 
  c. * Il brosse à Pierre 
(7) a. Il mouille les mains 
  b. Diane il coiffe les cheveux 
c. Il fait mouiller la main 
 
Une différence notoire entre TDL et contrôles réside dans les erreurs de substitution du clitique objet 
par ‘se’ fréquentes chez les premiers (TDL : 13.8%) et assez rares chez les seconds (CONTR : 1.1%), 
comme en (8). A noter que ce type d’erreurs diminue avec l’âge (TDL-1 : 21.2% vs TDL-2 : 5%). 
 
(8)  a. * Elle se mouille pour elle  (photo : maman mouille Diane) 
 b. * I s’couvrir les deux   (photo : papa couvre Diane et Pierre) 
 
Finalement, les dernières erreurs concernent le genre . Elles sont les principales erreurs chez les 
contrôles (13.2%) et sont également présentes chez les TDL (9.8%) même si elles ne constituent pas 
chez ces derniers l’essentiel des erreurs. A noter que contrairement aux pronoms sujets, il n’y a pas de 
différence significative entre le pronom masculin ‘le’ et féminin ‘la’, i.e. que les erreurs interviennent 
sur les deux pronoms 55. L’analyse transversale est particulièrement intéressante dans la mesure où elle 
montre une augmentation des erreurs de genre avec l’âge chez les TDL (TDL-1 : 2.8% et TDL-2 : 
18.3%) et les contrôles (CONTR-1 : 8.3% et CONTR-2 : 15.7%). Il semblerait donc que certaines 
erreurs qui diminuent avec l’âge se font remplacer pour certaines par des erreurs de genre.  
 
Tableau V.6. Elicitation des clitiques objets le/la. Répartition des erreurs dans les 
deux groupes (% par rapport au total des réponses correctes + incorrectes)  
  TDL CONTROLES 
ERREURS    
omissions 32% 7.2% 
compl. lexical correct 9% 3% 
compl. lexical incorrect/insuffisant 6.4% 1.5% 
substitution par 'se' 13.9% 1.1% 
genre 9.8% 13.2% 
autres cibles (hors cibles) 5.4% 0.4% 
autres (cas, nombre) 0.4% 1.5% 
   
Clitiques le/la corrects  23% 72% 
 
                                                 
55 TDL : Production correcte du pronom le (27.6%) et du pronom la (18.1%) , t(10)= 1.0, p > 0.1. 






La principale erreur des TDL consiste en l’omission du réflexif (21.5%), comme ce fut le cas pour les 
clitiques objets. Les contrôles produisent plus rarement ce type d’erreurs (3.8%) quoiqu’elles 
constituent également les erreurs principales. Les omissions du réflexif tendent à diminuer avec l’âge 
tant pour les TDL (TDL-1 : 25.4% et TDL-2 : 16.6%) que pour les contrôles (CONTR-1 : 5.5% et 
CONTR-2 : 1.7%). 
Ce qui est surprenant de constater, c’est l’absence d’erreur de liage chez les TDL alors qu’elles 
représentent 3.8% des erreurs chez les contrôles (3 enfants contrôles en présentent, les autres pas du 
tout). Par erreur de liage, on entend une infraction au Principe A. Par exemple, en face d’une photo où 
l’action est dirigée sur la personne propre (co-référence), l’enfant produirait un énoncé de type ‘Pierre 
le coiffe’ (pour Pierre se coiffe). Les infractions au Principe B sont fréquentes chez les TDL (13.9%) 
comme nous l’avions vu ci-dessus ; elles sont par contre rares sur le Principe A.  
Les TDL recourent fréquemment au complément lexical (12.1%) tandis que les contrôles ne 
contournent jamais l’anaphore (0%). Dans la moitié des cas, l’emploi de ce complément est 
correctement constitué , i.e. avec un complément possessif pour marquer la réflexivité de l’action 
(6.8%). Sa formulation est comme suit : Il lave sa figure (photo : Il se lave). Il reste tout de même un 
bon nombre de compléments (5.3%) qui sont employés soit de manière peu spécifique, i.e. que la co-
indexation n’apparaît pas dans l’énoncé (Il lave la figure ; Il lave Pierre), soit de manière maladroite 
avec une double mention de la co-référence laissant penser que ces enfants ne saisissent pas que 
l’anaphore ‘se’ se réfère déjà à l’antécédent et qu’il n’est pas utile de marquer la co-indexation d’une 
autre manière, comme en (9). Le recours à la lexicalisation a tendance à diminuer avec l’âge. 
  (9)  a. * Il se couvre lui 
b. * Il se coiffe pour lui  
c. * C’est se mouille pour elle 
 
Tableau V.7. Elicitation des réflexifs. Répartition des erreurs dans les deux groupes (% 
par rapport au total des réponses correctes + incorrectes) 
TDL CONTROLES  
ERREURS    
omission 21.5% 3.8% 
liage 0% 3.8% 
compl.lexical correct 6.8% 0% 
compl.lexical incorrect 5.3% 0% 
hors cible 7.6% 0% 
Réflexif se correct 58.4% 92.4% 
 






Les graphes V.3. et V.4 indiquent les taux de production (correcte) et de compréhension des pronoms 
objets (le, la) et du réflexif (se) chez les TDL. Ce graphe reprend les scores globaux, incluant les 
conditions d’appariement (le jugement est vrai) et de non-appariement (le jugement est faux). Il n’est 
pas possible d’analyser statistiquement la différence entre les scores en production et en compréhension 
dans la  mesure où la méthode est tout à fait différente.  
 
 
Graphe V.3. Comparaison entre production et compréhension des pronoms. 




















Graphe V.4. Comparaison entre production et compréhension des pronoms. 




















V.4.3.1. Clitiques objets 
La production des clitiques objets était très faible chez les TDL. On se souvient que le clitique le était 
produit correctement à un taux de 27.6%, alors qu’il est correctement compris 71.5% des fois (moyenne 
de la condition d’appariement et des conditions de non-appariement). Le pronom la était également très 
faible puisque produit seulement à un taux de 18.1%, alors qu’il est compris à un taux bien supérieur de 




76.7% (même moyenne que pour le). Lorsque l’appariement est correct entre la photo et l’énoncé, les 
clitiques objets obtiennent un score de 96.5% chez les TDL, soit très proche de celui des contrôles 
(99.4%) (t(10) = 1.81, p>0.1). Dans les conditions de non-appariement, la compréhension des clitiques 
(le + la) est de 51.7%. 
 
Concernant les contrôles, dans les conditions d’appariement et de non-appariement, la compréhension 
du clitique le est de 85.7%, alors que son élicitation (correcte) était de 78%. La compréhension du 
clitique la est de 88%, alors que sa production n’était que de 65.9%. Dans la condition d’appariement, 
le jugement syntaxique plafonne puisqu’il est de 99.4%. Dans les conditions de non-appariement, le 
jugement syntaxique est de 74.3%, soit pas différent significativement de celui des TDL (74.3% vs 
51.7%, t(10) = 1.93, p>0.05). 
La différence entre les tâches de production et de compréhension tant pour le/la que se est très 
nettement plus forte chez les TDL qu’elle ne l’est chez les contrôles, pour lesquels production et 
compréhension entretiennent des scores comparables.  
 
Le graphe V.5. résume les différents types d’erreurs en fonction des conditions expérimentales. Les 
conditions d’appariement concernent les items pour lesquels la photographie et l’énoncé de la 
marionnette sont congruents (réponse attendue : oui / vrai). Les conditions de non-appariement 
concernent les items pour lesquels la photographie ne correspond pas à l’énoncé. Il y a trois conditions 
de non-appariement impliquant des analyses différentes : (1) non-appariement de genre (le vs la), (2) 
non-appariement de référence (le/la  vs se ou vice-versa), (3) non-appariement concernant l’antécédent 
(concerne uniquement les réflexifs).  
 
Tant pour les TDL que pour les contrôles, la principale erreur de jugement syntaxique des pronoms 
objets concerne les erreurs de genre  (26.1% corrects pour les TDL vs 57.9% corrects pour les 
contrôles). Les contrôles produisent moins d’erreurs de genre que ne le font les TDL (t(10)= -1.97, 
p<0.05). Les TDL comprennent correctement le pronom le seulement 13.6% des fois, et le pronom la 
38.6% des fois, la différence n’étant pas statistiquement significative (t(10) = -2.23, p>0.05). Les 
erreurs de genre se produisent donc tant dans le sens du féminin vers le masculin que l’inverse, ce qui 
va dans le même sens que les erreurs observées en production des clitiques objets, mais qui est contraire 
aux erreurs prépondérantes du féminin dans le cas du pronom sujet. 
L’analyse transversale révèle la persistance avec l’âge de ces erreurs de genre chez les TDL (TDL-1 : 
22.9% correct et TDL-2 : 30% corrects) alors que les contrôles ont davantage tendance à affiner leur 
jugement portant sur le genre avec le temps (52% vs 65%).  
 




Dans une moindre mesure, on relève des erreurs concernant le liage (ou référence), comme dans 
l’exemple (10) où l’énoncé de la marionnette doit être refusé. L’énoncé emploie un clitique objet alors 
que l’action est dirigée sur la personne (co-référée) sur la photo. 
 
(10) Photo : Pierre se coiffe   Enoncé : Pierre le coiffe   Jugement attendu : NON 
 
Les TDL obtiennent un score de 77.3% (correct) sur cette condition de non-appariement de la référence, 
et les contrôles un score de 90.9%, la différence n’étant pas significative (t(10) = -1.37, p > 0.1). Il est 
particulièrement intéressant de constater que le genre du pronom employé dans l’énoncé en condition 
de non-appariement de la référence n’aide ni les TDL ni les contrôles dans leur jugement concernant le 
Principe B. En effet, pour les deux groupes, lorsque le genre du pronom est le même que le personnage 
qui effectue une action sur lui-même sur la photographie, comme en (11), cela n’occasionne pas 
davantage d’erreurs que lorsque le genre n’est pas apparié entre la photo et l’énoncé (comme en (12)).  
 (11)  Photo : Pierre se coiffe   Enoncé : Pierre le coiffe 
 (12) Photo : Pierre se coiffe  Enoncé : Pierre la coiffe 
On aurait pu imaginer que dans la condition Pierre la coiffe, la co-référence aurait été écartée plus 
facilement puisque la ne peut pas se référer à un garçon, or ce n’est pas le cas. Pour les TDL, la 
condition où le genre du pronom est le même que le personnage (le – garçon) admet 79.5% de jugement 
correct et lorsque le genre ne correspond pas au personnage sur la photo (le – fille), le taux de jugement 
correct est de 75% (t(10) = 0.69, p>0.5).  
Pour les contrôles, le taux de jugement correct du genre dans les conditions de non-appariement est de 
90.9%. Il n’y a pas de différence entre la condition où le genre du pronom correspond au sexe du 
personnage et la condition où le genre est différent entre le pronom et le sexe du personnage (90.9% vs 
90.9%). 
 
























V.4.3. 2. Réflexifs 
La compréhension du réflexif se chez les TDL pla fonne pratiquement avec un taux correct de 97.7% 
(conditions d’appariement et de non-appariement) qui est proche de celui des contrôles de 99.2% (t(10) 
= 1.18, p > 0.1). Il n’y a d’ailleurs pas de différence entre les conditions d’appariement et de non 
appariement dans les deux groupes. Les TDL obtiennent un score de 97.6% en condition de non-
appariement et de 97.7% en condition d’appariement (t(10)= 0.03, p>0.5). Les contrôles obtiennent un 
score de 98.4% en condition de non-appariement et de 100% en condition d’appariement (t(10)=-1.49, 
p>0.1). 
Je rappelle que l’élicitation des réflexifs était assez faible chez les TDL (58.8%) mais nettement 
meilleure chez les contrôles (92.4%).  
Pour les TDL, les réflexifs sont ici mieux compris que ne le sont les pronoms objets, le et la confondus 
(97.7% vs 74.1%, t(10) = -7.22, p< 0.0001). 
Chez les contrôles, on trouve la même dissociation que chez les TDL puisque la dissociation entre 
clitiques objets et réflexifs est significative (86.9% vs 99.2%, t(10) = -3.45, p<0.01). 
 
Le graphe V.6. résume les scores aux différentes conditions d’appariement et de non-appariement entre 
photographie et énoncé. On l’a vu plus haut, les deux groupes plafonnent quasiment dans cette tâche de 
jugement syntaxique sur les réflexifs ; les erreurs sont ainsi plutôt ténues. Il est intéressant de constater 
que le jugement portant sur le Principe A, i.e. sur le non-appariement entre une photographie montrant 
un personnage effectuer une action dirigée sur autrui et un énoncé employant le réflexif se (comme en 
(13)), ne pose pas de problème ni pour les TDL (96.5%) ni pour les contrôles (97.7%).  
 (13) Photo : Pierre le coiffe   Enoncé : Pierre se coiffe 
 
























Si on veut comparer les compétences entre les Principe A et B, on voit que les TDL obtiennent un score 
de compréhension de 96.5% sur le Principe A et de 77.3% sur le Principe B (t(10) = 2.6, p< 0.05). Chez 
les contrôles, on ne trouve pas de différence significative entre le jugement syntaxique relatif au 
Principe A (97.7%) et au Principe B (90.9%) (t(10) = 1.74, p>0.1). 
Finalement, tant les TDL que les contrôles ne commettent jamais d’erreurs sur l’antécédent (la personne 
exerçant l’action) dans les énoncés co-indexés. 
 
 
V.5. DISCUSSION  
Cette tâche d’élicitation et de compréhension du système pronominal apporte de nombreuses 
informations intéressantes. Il est possible de tracer certains parallèles entre les performances et 
l’analyse des erreurs des TDL et des contrôles, toutefois, certaines particularités caractérisent quand 
même les résultats des TDL dans leur intensité, leur profil et leur évolution (analyse transversale). 
 
Production correcte des pronoms  
Pour la tâche d’élicitation des pronoms, on a procédé à deux types d’analyse. Penchons-nous dans un 
premier temps sur le premier type d’analyse qui a porté sur le taux de pronoms correctement 
produits. Cette analyse porte donc simultanément sur deux aspects du système pronominal, d’une part 
la morphosyntaxe liée aux pronoms (genre, nombre, cas), et d’autre part, les caractéristiques 
linguistiques des pronoms (mouvement). On a vu dans l’introduction que les pronoms sujets et objets 
étaient similaires dans leur richesse morphosyntaxique dans la mesure où ils marquent tous les deux le 
genre et le nombre en plus de la personne. Au contraire, les réflexifs à la 3ème personne (se), en français, 
ne marquent que la personne mais ni le genre ni le nombre. Une comparaison des pronoms sujets, objets 
et réflexifs sur l’analyse du taux de pronoms correctement produits induit donc un facteur de complexité 
morphosyntaxique. Le réflexif a un avantage sur les deux autres pronoms puisqu’il requière une analyse 
morphosyntaxique plus simple.  
Les résultats, selon cette analyse, montrent donc chez les TDL une maîtrise équivalente des pronoms 
sujets et des réflexifs qui ne sont pourtant produits correctement qu’un peu plus d’une fois sur deux, ce 
qui reste faible en regard des compétences des contrôles. Les pronoms objets sont ainsi nettement 
inférieurs aux sujets et aux réflexifs puisque seulement un quart d’entre eux est produit correctement. 
L’équation pour les TDL est donc S = R > O. Compte tenu que les sujets et les objets ont une 
complexité morphosyntaxique équivalente, la supériorité des sujets sur les objets ne peut en aucun cas 
être expliquée par la morphosyntaxe (genre, nombre). Et comme les réflexifs sont caractérisés par une 
morphosyntaxe plus simple que les sujets, l’équivalence de leur performance, ne peut pas davantage 
être rendue compte par la morphosyntaxe, ce qui confirme la 3ème hypothèse que nous avions formulée 




dans le paragraphe sur nos objectifs et prédictions (chap. V.2). L’équivalence entre sujets et réflexifs ne 
peut pas non plus être expliquée par le concept de tête lexicale, puisque le pronom sujet en est une et 
que le réflexif n'en est pas une. La difficulté particulièrement marquée portant sur les pronoms objets 
par rapport aux sujets, peut par contre trouver son origine dans le mouvement. En effet, le pronom sujet 
n’admet qu’un mouvement simple pour aller chercher sa flexion, alors que le pronom objet doit 
pronominaliser son complément lexical puis le déplacer vers sa position pré-verbale, modifiant ainsi 
l’ordre des constituants de la phrase, ce qui n’est pas le cas pour le pronom sujet. La différence de 
performance entre sujet et objet plaide ainsi pour un rôle joué par le mouvement, mais comment 
intégrer la différence entre réflexif et objet puisque le réflexif admet également un mouvement ? Nous 
avons vu dans l’introduction que le réflexif n’admettait pas de croisement des chaînes lorsqu’il était 
combiné avec un pronom sujet (cf. exemple (8)). En revanche, le pronom objet admet un mouvement 
qui apparaît comme plus complexe puisque les déplacements de l’objet et du sujet se croisent, ce qui 
peut représenter un facteur de complexité plus importante. Le mouvement du réflexif est également plus 
simple dans la mesure où il est co-indexé avec l’antécédent qui reste toujours manifeste dans la phrase, 
comme en (14). Lorsque le complément lexical se pronominalise, il laisse une trace vide dont la 
référence est plus difficile à lier avec l’objet puisqu’ils ne sont pas présents en même temps dans la 
phrase, comme en (15). De plus, il est assez rare que les actions auto-dirigées admettent un complément 
lexical, comme dans l’exemple (16). Généralement, on les entend employées avec un pronom réflexif, 
comme en (17). En outre, à la forme infinitive, les verbes réflexifs sont employés avec le pronom en 
position pré-verbale, comme en (18), ce qui n’est pas le cas des verbes transitifs où le complément est 
annoncé après le verbe.  
 
(14) Marie i   se i  coiffe 
(15) Marie i   la j  coiffe ___  j 
(16) Marie coiffe ses cheveux. 
(17) Marie se coiffe. 
(18) Se laver, s’habiller, …  
 
Par ailleurs, on remarque que le sujet admet une forte complexité morphosyntaxique mais pas de 
déplacement modifiant les éléments de la phrase, le réflexif admet un mouvement mais une 
morphosyntaxe simple, et l’objet combine ces deux facteurs : mouvement syntaxique complexe avec 
croisement des chaînes et morphosyntaxe complexe. Il est fort possible que la combinaison de ces deux 
facteurs rende compte de la difficulté observée dans la production des clitiques objets.  
Concernant les enfants contrôles, leurs compétences sont supérieures sur les trois types de pronoms à 
celles des TDL qui sont leurs aînés en moyenne de 1.3 ans. Par contre, l’équation trouvée chez les 




contrôles est R > S = O. Dans ce cas, il semble que la morphosyntaxe joue un rôle prépondérant par 
rapport au mouvement, ce qui conforte le fait que les TDL ont un véritable problème lié au mouvement. 
Les TDL emploient davantage de compléments lexicaux que les contrôles. Cet emploi n’est donc pas 
particulier en soi mais son taux est particulièrement fort par rapport aux contrôles plus jeunes. Il est 
possible qu’il s’agisse d’une stratégie d’évitement du clitique en employant un complément lexical en 
position post-verbale afin de se soustraire plus souvent aux contraintes dues au mouvement et à la 
pronominalisation. Cette stratégie diminue cependant avec l’âge. 
Tant chez les TDL que les contrôles, ces résultats sont compatibles avec les données de la littérature 
mettant en évidence le retard du Principe B sur le Principe A (Hamann, Kowalski & Philips, 1996 ; 
Jakubowicz & coll. 1998). En effet, si on regarde le taux de pronoms correctement produits, les objets 
admettent davantage d’erreurs que les réflexifs. Par contre, les TDL commettent davantage d’infraction 
au Principe B (14%) que les enfants contrôles (1%). Ils ont tendance à employer le réflexif se au lieu 
d’un objet le/la (« * I s’couvrir les deux », pour une photo qui montre : papa couvre Diane et Pierre). En 
revanche, les TDL ne commettent jamais d’infraction au Principe A (0%), les contrôles en produisant 
un nombre tout à fait réduit (4%). Ces erreurs consistent à employer un objet le/la au lieu d’un réflexif 
se. 
 
Cette méthode d’analyse a permis de montrer que le genre était mal maîtrisé par les TDL même plus 
âgés et cela tant dans le contexte des pronoms sujets que des objets. Les erreurs de genre des pronoms 
sujets consistent à remplacer les sujets féminins (elle) par un sujet masculin (il). Cette modification ne 
se fait que dans ce sens-là, l’inverse étant très rare, voire exceptionnel. Les enfants contrôles admettent 
le même pattern à un degré infiniment moins élevé. Ce phénomène est certainement en lien avec la plus 
grande fréquence d’occurrence du pronom masculin dans la langue française. En effet, les règles de 
grammaire et les conventions sémantiques et pragmatiques font de la forme masculine la forme par 
défaut en français. Par exemple, les professions sont souvent mises au masculin, les noms génériques 
également, le choix se porte vers la flexion masculine lorsqu’un groupe est formé de femmes et 
d’hommes et finalement, en français il existe des formes explétives utilisant le pronom il pour se référer 
à des événements non personnalisés, comme dans il pleut, il le faut, etc… 
D’autres erreurs ont été mises en évidence. Les TDL plus jeunes admettent encore un certain taux de 
sujets nuls, ce qui n’est pas retrouvé chez les contrôles en raison de leur âge (5.4 ans) mais qui est 
connu dans le développement du langage des enfants normaux plus jeunes. Certains auteurs ont mis en 
évidence une relation entre les sujets nuls et la présence d’infinitifs (Hamann, Rizzi & Frauenfelder, 
1996 ; Rasetti, 1996, Rizzi, 1994 ; Wexler, 1992). Il ne s’agit donc pas d’une particularité du TDL mais 
plutôt d’un retard d’apparition de cette structure linguistique.  




Finalement, en français, on ne retrouve pas du tout les erreurs de cas  mentionnées par certains auteurs 
(Loeb & Leonard, 1991 ; Wexler, Schutze & Rice, 1998) comme étant des erreurs typiques chez les 
TDL anglophones (Her is running, au lieu de She is running). Moore (1995, 2001) constate que ce type 
d’erreurs est aussi fréquent chez les TDL anglophones que les jeunes contrôles appariés sur le niveau 
linguistique (LME), et ne constitue donc pas une spécificité du trouble du langage. Dans la langue 
anglaise, les erreurs de cas semblent constituer l’essentiel des erreurs de substitution aux pronoms 
sujets. Ce qui est particulièrement intéressant de relever de cette dernière étude, ce n’est pas tant les 
erreurs de genre par substitution du masculin pour le féminin (comme rencontré en français) mais le fait 
que les erreurs de cas surviennent plus souvent dans le cas du pronom féminin ‘she’ (30.1% correct) 
que dans le cas du pronom masculin ‘he’ (78.1% correct).  
 
Présence des pronoms (indépendamment de la morphosyntaxe) 
On a vu que le premier type d’analyse ci-dessus impliquait le facteur joué par la morphosyntaxe, or 
nous aimerions écarter ce facteur afin de ne retenir que le facteur lié au mouvement. C’est ce que la 
deuxième analyse a fait en se penchant sur le taux de pronoms présent qu’ils soient corrects ou non 
morphosyntaxiquement. Cette analyse replace les pronoms sujets, objets et réflexifs sur un pied 
d’égalité puisque ces trois structures sont obligatoires en français, et sont ainsi directement 
comparables.  
Cette analyse du taux de pronoms présents donne l’équation suivant chez les TDL : S > R ³ O. Ce qui 
change en regard de la première méthode d’analyse, c’est qu’ici les réflexifs et les objets se comportent 
d’une manière plus similaire et admettent davantage d’omissions que les pronoms sujets. Dans ce cas, le 
rôle du mouvement apparaît de manière claire, puisque les pronoms sujets qui admettent un mouvement 
simple, uniquement lié à l’inflexion mais sans déplacement des constituants dans la phrase, est plus 
souvent présents que les réflexifs et les objets, ce qui confirme notre 1ère hypothèse formulée dans le 
paragraphe sur les objectifs et les prédictions (chap. V.2). On note par ailleurs, une tendance (p = 0.098) 
à ce que les réflexifs soient plus souvent présents que les pronoms objets, suggérant par-là l’effet de 
complexité supplémenta ire en cas de croisement de chaînes. En effet, lorsqu’un pronom sujet est 
associé à un pronom objet, on a un croisement entre ces deux chaînes, contrairement à la situation où on 
associe un pronom sujet à un réflexif. Ce dernier résultat répond favorablement à l’hypothèse 2 du 
paragraphe Objectifs et prédictions (chap. V.2). 
 
Les contrôles obtiennent des taux de présence des pronoms très nettement supérieurs à ceux des TDL 
plus âgés, montrant une meilleure maîtrise du système pronominal. Il est particulièrement intéressant de 
noter qu’avec cette analyse, les contrôles obtiennent les équations S = R = O et S > O, minimisant le 
rôle du mouvement, puisque les pronoms sujets et les réflexifs sont présents dans une mesure similaire, 




mais qu’on trouve quand même davantage de pronoms sujets que de pronoms objets. Par contre, le 
croisement de chaînes n’a pas l’air de constituer un facteur de complexité significatif chez les enfants 
contrôles 5.4 ans puisque les objets et les réflexifs se comportent de la même manière. Il est possible 
que le facteur de croisement de chaînes ait un effet de complexité chez les enfants normaux mais plus 
précocement dans leur développement. C’est en tout cas ce que suggèrent les données de Chillier & 
coll. (soumis) qui portent sur 99 enfants normaux. Les auteurs ont montré l’équation S = R > O chez les 
enfants normaux de 4 ans uniquement. Passé cet âge, leurs compétences dans le système pronominal 
deviennent trop bonnes pour discriminer les différents types de pronoms.  
 
En résumé, ces deux méthodes d’analyse de l’élicitation des pronoms plaident pour un effet important 
joué par le mouvement chez les TDL, avec un effet de complexité supplémentaire en cas de croisement 
de chaînes de mouvements. Alors que les contrôles de 5.4 ans montrent plutôt un effet lié à la 
morphosyntaxe, ce qui peut se comprendre par le fait qu’ils ont une meilleure maîtrise du système 
pronominal, ce qui les conduit à produire davantage de pronoms et par conséquent à commettre 
davantage d’erreurs morphosyntaxiques. Les TDL ont un taux d’omissions des pronoms tellement 
important que la morphosyntaxe joue un moindre rôle puisqu’il y a peu de pronoms sur lesquels 
commettre des erreurs de genre ou nombre. Passé l’âge de 4 ans, les enfants contrôles semblent ainsi 
moins gênés par le mouvement, et quasiment pas par le croisement de chaînes.  
 
Compréhension 
La tâche de compréhension des pronoms donne des résultats similaires à la tâche d’élicitation. 
L’équation pour les TDL est R > O et l’équation pour les contrôles est R = O dans cette étude mais le 
quasi plafonnement des scores ne permet pas de distinguer ces deux types de pronoms chez les 
contrôles. En revanche, Chillier & coll. (soumis) montrent que dans la population de 99 enfants de 
laquelle les 11 enfants contrôles sont issus, on peut observer chez les enfants normaux de 4 ans le même 
profil que chez les TDL, à savoir R > O. Tout comme en production, passé l’âge de 4 ans, cette 
dissociation ne se retrouve plus à cause du plafonnement des performances. On voit donc que le 
Principe A est bien compris par les enfants normaux mais également par les TDL avec des scores 
proches de 100%. En revanche, bien qu’il n’y ait pas de différence significative entre contrôles et TDL, 
le Principe B est plus faible. Les données de la compréhension vont dans le même sens que celles 
obtenues en élicitation, notamment lorsque l’analyse tient compte de la morphosyntaxe. Comme la 
tâche de compréhension tient justement compte de la morphosyntaxe, il est difficile de faire la part entre 
le rôle joué par la morphosyntaxe et de celle joué par le mouvement.  
 
Cette tâche de jugement syntaxique met en évidence le manque de sensibilité entre le clitique objet 
masculin ‘le’ et féminin ‘la’, ceci dans les deux groupes. Comme pour la production du genre des 




pronoms sujets, ce qui distingue les deux groupes, c’est la résistance de ce type d’erreurs avec l’âge 
caractéristiques des TDL, alors qu’elles tendent à diminuer chez les contrôles. Il est intéressant de 
constater que les TDL mais également les contrôles (quoique dans une moindre mesure) ont de la peine 
à utiliser les informations syntaxiques données par le genre dans le jugement syntaxique du Principe B. 
En effet, les enfants ne sont pas davantage aidés si le genre du pronom objet est différent du personnage 
qui exerce une action sur lui-même, dans la condition de non-appariement du Principe B, comme dans 
le cas où il conviendrait de rejeter l’énoncé Maman le mouille, en présence d’une photographie 
montrant : Maman se mouille. Dans ce cas, le pronom ‘le’ ne peut en aucun cas se référer à une 
personne de sexe féminin, indépendamment du fait que la référence du pronom n’est pas co-indexée. 
Cette condition donne ainsi deux sortes d’informations pour aider au jugement syntaxique. Le manque 
de différence entre les résultats de l’appariement et du non-appariement du genre entre le personnage 
(l’antécédent) et le pronom suggère que les enfants se basent peu sur les informations données par le 
genre du pronom dans le jugement de référence des pronoms. Ces données diffèrent de celles obtenues 
par Van der Lely & Stollwerck (1997) en anglais sur 12 TDL grammaticaux (G-SLI) plus âgés 
puisqu’ils montrent que leur population est capable de se baser sur les informations sémantiques 
véhiculées par le genre du pronom afin d’écarter une co-référence erronée entre un pronom et un 
antécédent local. Par contre, leur population a beaucoup de peine à se fier aux informations syntaxiques 
liées à la référence des pronoms et des réflexifs dans les conditions de non-appariement entre énoncé et 
action présentée sur l’image. Il n’y a pas de différence entre la compréhension du Principe A et du 
Principe B lorsque seules des informations d’ordre syntaxique sont disponibles (exemples : Baloo Bear 
says Mowgli is tickling him56 [image : Mowgli se chatouille] ; Mowgli says Balloo Bear is tickling 
himself57 [image : Mowgli se chatouille]). Les données de Van der Lely & Stollwerck (1997) ont été 
répliquées par Bishop & coll. (2000) sur une population de jumeaux (54 SLI + 76 normaux). Bien que 
ces derniers auteurs mettent en évidence des difficultés syntaxiques très précises liées au mouvement, 
ils concluent que le trouble n’est pas aussi modulaire que présenté par Van der Lely & Stollwerck 
puisqu’il impliquent aussi des éléments lexicaux et phonologiques.  
 
Concernant la différence entre les tâches de production et de compréhension, leur comparaison directe 
est difficile dans la mesure où la méthodologie employée est très différente. Ce qu’on peut par contre 
observer, c’est que la différence entre la production et la compréhension des clitiques objets et des 
réflexifs est beaucoup plus grande chez les TDL qu’elle ne l’est chez les contrôles. Chez les contrôles, 
la production et la compréhension sont au contraire assez similaires. Jakubowicz & coll. (1998) 
retrouvent cette même dissociation en défaveur de la production chez les TDL francophones, et 
l’absence d’une dissociation marquée chez les contrôles. Cette dissociation observée chez les TDL 
                                                 
56 Traduction : L’ours Baloo dit que Mowgli le chatouille 




suggère un certain degré de compréhension du mouvement des obje ts et par contre une bonne 
compréhension pour les réflexifs, mais des difficultés à utiliser ces connaissances grammaticales dans le 
discours. 
L’ensemble des scores obtenus dans cette étude est très semblable aux données de Jakubowicz & coll. 
(1998), comme le montre le tableau V.8. On notera la grande similarité des résultats portant sur les 
pronoms objets et les réflexifs. Toutefois, notre étude permet d’aller un peu plus loin dans la mesure où 
elle met en évidence la problématique liée à l’emploi du genre tant pour les pronoms sujets qu’objets, 
ce qui n’est pas mentionné par les précédents auteurs. En outre, notre étude montre une dissociation 
chez les TDL entre la compréhension du Principe A et du Principe B en défaveur de ce dernier, alors 
que Jakubowicz & coll. n’obtiennent pas cette dissociation chez des enfants plus âgés.  
 
Tableau V.8. Comparaison des résultats de la PRODUCTION et de la COMPREHENSION de 
pronoms entre l’étude de Jakubowicz & coll. (1998) et celle-ci. Les % concernent le taux de pronoms 
corrects.  
 Jakubowicz & coll. (1998) Projet plurifacultaire 
 TDL CONTR  TDL CONTR 
N 13 20 11 11 
Ages 5.7 - 13 ans 5.6 – 5.11 ans 4.10-8.10 4.5-6.4 
Age moyen 8.11 ans 5.7 ans 6.7 ans 5.4 ans 
PRODUCTION    
le/la 25% 79% 25% 74% 
se 57% 96% 59% 92% 
il/elle 75% 98% 57% 76% 
COMPREHENSION    
le/la 81% 85% 77% 91% 




V.6. PRODUCTION SPONTANÉE DES CLITIQUES SUJETS, OBJETS ET DES ANAPHORES. 
ANALYSE DES CORPUS. 
Ci-dessous sont présentées brièvement les analyses de corpus portant sur la  production des trois types 
de pronoms – sujets, objets et anaphores - dans le but de : 
(1) obtenir des données longitudinales sur l’évolution du système pronominal, les résultats 
expérimentaux présentés ci-dessus ne donnant qu’une analyse transversale. Compte tenu des 
difficultés spécifiques éprouvées par les TDL dans la production des pronoms objets et 
                                                                                                                                                          
57 Traduction : Mowgli dit que l’Ours Baloo se chatouille 




mises en évidences par différentes études à des âges différents (Jakubowicz & coll., 1998 ; 
Paradis, Crago & Genesee, 2002) , et par Cipriani, Bottari, Chilosi & Pfanner (1998) de 
manière longitudinale, on s’attend à ce que l’évolution des pronoms sujets et des réflexifs 
soit plus favorable que celles des pronoms objets.  
(2) comparer la méthode d’analyse quantitative (corpus) et la méthode quantitative (résultats 
expérimentaux) afin de valider les données expérimentales par des données écologiques.  
(3) comparer la production des déterminants et des pronoms objets homophones le, la, les afin 
de discuter l’hypothèse théorique de Leonard (1992, 1998) (hypothèse de surface). Si son 
hypothèse est vérifiée, nous devrions observer dans le corpus spontané davantage de 
production de déterminants en raison de leur plus forte fréquence dans la langue ainsi que de 
leur nature obligatoire dans la construction de la phrase en français. Toutefois, les 
déterminants et les objets le, la, les, de part leur homophonie et le fait qu’ils constituent tous 
deux des éléments morphosyntaxiques brefs et monosyllabiques ne devraient pas être 
dissociés dans la qualité de leur utilisation. Si leur nombre peut varier en raison de leur 
fréquence différente, l’adéquation de leur utilisation devrait être équivalente. Si tel est le cas, 
l’hypothèse phonologique (traitement perceptif) sera retenue. Si à l’inverse, on observe un 
taux significativement plus élevé d’erreurs concernant les pronoms objets, cette hypothèse 
sera invalidée et les caractéristiques linguistiques de ces deux éléments permettront de 
rendre compte de la dissociation. 
 
V.6.1. Méthode  
La méthode concernant l’enregistrement et la transcription des corpus a été présentée au chapitre IV.2 
et ne sera pas reprise ici. Le corpus qui va être analysé ci-dessous a été enregistré le même jour que la 
passation de la tâche d’élicitation et de compréhension des pronoms (corpus No 5). 
L’analyse a été effectuée à deux reprises (contrôlée) et selon deux méthodes chaque fois, d’une part 
manuellement (décompte effectué ‘’à la main’’) dans le but de mettre en évidence les contextes 
obligatoires de production des pronoms, et d’autre part, en employant le programme informatique 
CLAN de CHILDES. Les données mentionnées correspondent au pourcentage de production correcte 
pour chaque type de pronom. Le recours à la lexicalisation ne constitue pas ici une erreur.  
Concernant les données longitudinales, la même méthode a été employée mais intéresse cette fois ci 
l’analyse de tous les corpus enregistrés sur une période de deux ans et demi. Le tableau V.9. ci-dessous 
constitue la référence quant aux différents âges des enfants TDL en fonction de l’évolution. Les TDL-1 
étaient âgés de moins de 5 ans ½ au moment de l’inclusion dans l’étude, et les TDL-2 étaient âgés de 
plus de 5 ans ½ à ce même moment. Le choix de cet âge de 5 ans ½ pour séparer les deux sous-groupes 




n’est pas aléatoire mais fait écho aux données de la littérature suggérant une évolution moins favorable 
des enfants dont le trouble du langage avait perduré après l’âge de 5 ans ½ – 6 ans.  
 
Tableau V.9. Age moyen (en années) des deux sous-groupes d’enfants TDL lors des dix enregistrements du discours 
spontané. 
Evolution 0 mois +3mo +6 mo +9mo +12mo +15mo +18mo +21mo +24mo +30mo 
No corpus 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Age moyen TDL-1 4.5  4.8 5.0 5.3 5.6 5.8 6.1 6.3 6.6 7.0 
Age moyen TDL-2 7.2 7.4 7. 7  8.0 8.3 8.5 8.7 9.0 9.2 9.9 
 
 
V.6.2. Résultats  
Le tableau V.10. résume la comparaison entre les deux méthodes d’analyse : corpus vs expérimentation 
à but informatif mais une comparaison statistique directe n’est naturellement pas possible.  
 
Tableau V.10. Pourcentage de pronoms correctement produits. Comparaison entre l’analyse de 
corpus et les résultats d’élicitation (tâche expérimentale). Enfants TDL. 
SUJET OBJET REFLEXIF 
corpus expé corpus expé corpus expé 
83% 57% 36.9% 31.9% 82.2% 65.2% 
 
 
V.6.2.1. Pronoms sujets 
Données longitudinales : Concernant les TDL plus jeunes, on note sur une période de 2 ans et demi, la 
diminution des omissions du sujet passant d’une moyenne par enfant de 20 omissions par corpus à un 
âge moyen de 4.5 ans à une moyenne de 9.8 omissions par corpus à un âge moyen de 7 ans. 
Parallèlement, on assiste à l’augmentation des erreurs de genre, touchant essentiellement le pronom 
féminin elle. Ce type d’erreur ne constitue que 6% du total des erreurs à 4.5 ans mais monte à 38.8% à 7 
ans. En outre, on rapporte la disparition totale des placeholders dès 6 ans et demi. L’évolution est donc 
tout à fait favorable puisque les TDL-1 passent d’une production correcte de 49% à 4.5 ans pour 
atteindre deux ans et demi plus tard un taux de 92.3% (à 7 ans). 
Concernant le groupe de TDL plus âgés, on assiste à une baisse plus rapide du nombre d’omissions que 
du nombre d’erreurs de genre, ce dernier type d’erreur reste l’erreur prédominante puisqu’elle constitue 
76.4% du total des erreurs à 9.9 ans (après deux ans et demi de suivi). La production correcte des 
pronoms sujets, pour ce groupe, était de 91.5% au début de l’étude à un âge de 7.2 ans. Ce taux 
augmentera très lentement pour atteindre 96.6% à la fin de l’étude, soit à 9.9 ans. 




Le graphe V.7. montre que les TDL plus jeunes rejoignent à un âge moyen de 6.3 ans les compétences 
dans la production des pronoms sujets de leurs pairs plus âgés, soit après 18-21 mois de suivi.  
Concernant plus spécifiquement l’utilisation du pronom sujet féminin, les TDL-1 le produisent 
correctement 49.8% des fois en T5, soit au moment de l’expérimentation sur les pronoms, ce taux passe 
à 73% en T9, soit une année après cette même expérience (deux ans de suivi). Les TDL-2 produisaient 
quant à eux 62.5% de fois correctement ce pronom elle en T5 et 81.4% en T9. On remarque que la 
production du pronom sujet féminin telle qu’elle est évaluée dans le discours spontané (corpus) – bien 
que toujours très faible – admet des taux supérieurs que l’évaluation par une expérimentation 
standardisée. En effet, en T5 les TDL-1 produisent 49.8% de pronoms féminins corrects dans le 
discours libre alors que ce taux chute de moitié (21.8%) lors de la tâche d’élicitation des pronoms. Et de 
même, on dénombre un taux de 62.5% de pronoms féminins corrects dans la production spontanée chez 
les TDL-2, alors que ce taux n’est que de 38.3% dans la tâche standardisée.  
 
Graphe V.7.  Evolution des pronoms sujets dans le discours 










































Légende : La flèche indique le moment de la passation de la tâche d’élicitation et de 
compréhension des pronoms, présentée dans la première partie de ce chapitre.  
 
 
Le graphe V.8. compare l’évolution de la production libre de pronoms sujets des enfants contrôles (du 
groupe 4) et du sous-groupe de TDL plus jeunes. Cette courbe indique que dès l’âge de 4 ans, les 
enfants contrôles atteignent une bonne maîtrise de ces pronoms (99.6%), alors qu’au même âge, les 
TDL commettent des erreurs sur la moitié des pronoms sujets (49%). Le retard dans l’acquisition de cet 
élément grammatical obligatoire est d’environ deux ans. Dans le développement précoce du système 
pronominal sujet, les erreurs concernent essentiellement l’omission (sujets nuls). En effet, à 2 ans les 
enfants contrôles présentent un taux de 56.5% de sujets nuls, i.e. davantage d’omission du sujet que de 
production. Ce taux diminue progressivement pour n’atteindre plus que 8.7% à 3 ans et tomber à 0% à 4 
ans, alors que ce taux est encore de 48.1% chez les TDL de 4.5 ans.  
 
Expé. 




Graphe V.8. Production libre des pro.sujets. 






















Analyse du corpus-5 : La production spontanée des pronoms sujets telle qu’elle a été recueillie lors de 
ce corpus donne l’impression d’une meilleure maîtrise (83%) que lors de la tâche expérimentale (57%), 
cette différence pouvant s’expliquer par le manque de situation où le pronom féminin ‘elle’ aurait été 
requis. Puisque les erreurs de genre constituent l’essentiel des erreurs sur les pronoms sujets, le manque 
d’occasion d’employer le féminin augmente l’adéquation de la production. L’analyse de corpus montre 
néanmoins la dissociation de genre avec un emploi le plus souvent correct pour ‘il’ (99.4%) alors que 
‘elle’ n’est produit correctement que dans 58.4% des cas. De manière consistante avec la tâche 
expérimentale, les erreurs consistent essentiellement en erreurs de genre toujours du féminin vers le 
masculin, mais également d’omissions (sujets nuls) et de la présence, chez les enfants les plus jeunes, 
de ‘placeholders’ (2 enfants en-dessous de 6 ans).  
 
V.6.2.2. Pronoms objets 
Données longitudinales : Les graphes V.9. et V.10. montrent bien que les TDL-1 rattrapent leurs pairs 
plus âgés après 15 mois de suivi tant dans le nombre de pronoms qu’ils emploient que dans leur 
adéquation d’utilisation. Au début de l’étude, les TDL-1 produisent un nombre de pronoms objets très 
restreint, en moyenne 1.25 par corpus de 30 minutes (graphe V.9). Ce nombre ne cessera d’augmenter 
au fil du temps, de manière assez linéaire les 18 premiers mois, puis de manière plus rapide après, 
jusqu’à la production de 32.8 pronoms objets par corpus, après 30 mois de suivi, soit à un âge moyen de 
7 ans. Les TDL-2, bien que bien plus âgés au début de l’étude (moyenne de 7.2 ans), ne produisent 
guère beaucoup plus de pronoms objets dans le discours libre puisque seulement 4 en sont dénombrés 
par tranche de 30 minutes. Une évolution favorable sera également notée pour ce groupe, toutefois plus 
lente avec un certain plateau dans le temps puisque après 30 mois de suivi, soit à un âge moyen de 9.9 
ans, les TDL-2 ne produisent que 14.6 pronoms objets par corpus de 30 minutes, soit la moitié des TDL 
plus jeunes (32.8). 
 




Graphe V.9. Evolution des pronoms objets dans le discours spontané.

















































Concernant l’utilisation correcte de ces pronoms objets, les deux groupes débutent avec des taux très 
faibles au début de l’étude, inférieurs à 50%, i.e. que plus d’un pronom sur deux admet une erreur. Là 
encore les deux groupes vont montrer une évolution favorable, néanmoins les TDL plus jeunes feront 
preuve de davantage de progrès et dépasseront leurs pairs plus âgés après 21-24 mois de suivi. Les 
TDL-1 passent d’un taux d’emploi correct de 23.5% en T1 pour atteindre un taux de 91.1% en T10. 
Quant aux TDL-2, ils passent d’un taux de 41.8% en T1 et atteignent un taux de 67.8% en T10. La 
production des pronoms objets reste donc un élément de la syntaxe qui pose problème encore après 30 
mois de suivi, notamment chez les enfants dont le TDL ne s’était pas résolu passé l’âge de 6 ans. Les 
progrès sont plus importants chez les enfants qui étaient âgés de moins de 5 ans ½ au moment du début 
de l’étude.  
 
Graphe V.10. Evolution des pronoms objets dans le discours spontané. 
























Concernant l’analyse des erreurs, l’omission constitue l’erreur principale tant pour les TDL plus jeunes 








Tableau V.11. Répartition des erreurs (en pourcentage) dans la production spontanée des 
pronoms objets. 
 TDL-1   TDL-2   
No corpus 1 5 9 1 5 9 
Age moyen 4.5 5.6 6.6 7.2 8.3 9.2 
Evolution 0 mois + 12 mo + 24 mo 0 mo + 12 mo + 24 mo 
Omission 81.5 80.4 56 80 89.5 85.9 
cas 7.4 8.2 12 5 4.5 5.7 
genre 0 3.3 12 5 0 2.8 
trop 7.4 1.6 16 5 1.5 0 
autres 3.7 6.5 4 5 4.5 5.6 
 
 
Le graphe V.11 compare l’évolution de la production des pronoms objets des enfants contrôles (groupe 
4) et du groupe plus jeune de TDL-1. On note un retard d’environ 3 ans et demi dans la production de 
ces pronoms particuliers puisqu’à l’âge de 2.3 ans, les enfants contrôles les produisent correctement 
33.3% des fois, alors qu’il faut attendre l’âge de 5.6 ans chez les TDL-1 pour obtenir un taux similaire 
de 26.8%. Les contrôles produisent leurs premiers pronoms objets à partir de 2 ans, alors qu’il faut 
attendre 5 ans pour en obtenir plus d’un par corpus chez les TDL. Par la suite, l’évolution des TDL-1 
montre un rythme d’évolution plus accentué. En effet, à 6.6 ans les TDL-1 produisent un taux correct de 
88.6% correspondant aux performances des contrôles à l’âge de 4 ans (85.7%). Si les TDL plus jeunes 
obtiennent des taux comparables aux contrôles malgré leur retard de trois ans et demi, les TDL plus 
âgés ont davantage de peine à combler leur retard puisqu’à 9.9 ans (à la fin de l’étude), leur taux reste 
très inférieur (67.8%) à celui des contrôles de 4 ans (85.7%). 
 
Graphe V.11. Production correcte des pro.objets dans les corpus. 


























Analyse du corpus -5 : On relève également de grandes difficultés à marquer le pronom objet 
(moyenne de 36.9%) par rapport aux sujets (83%) et aux réflexifs (82.2%) (F(2,30) = 14.4, p < 0.001). 
Les erreurs sont similaires à celles répertoriées dans la  tâche expérimentale, soit essentiellement des 
omissions, mais également des erreurs de genre, de liage (remplacement par un réflexif, comme en 
(19)), des placeholders chez les TDL les plus jeunes. En outre, on relève quelques erreurs de cas, 




comme en (20) et quelques erreurs plus rares de position du pronom, comme en (21). Ces deux derniers 
types d’erreurs suggèrent fortement des difficultés liées au mouvement puisque dans les deux cas le 
pronom vers lequel l’action est dirigée se situe après le verbe, alors qu’il aurait dû migrer en position 
pré-verbale.  
(19) * Il doit se tuer le dragon (Noelle, TDL, 7.9 ans) 
(20) * Elle habille elle ; * Elle a pris moi (Aurélie, TDL, 5.2 ans) 
(21) * Personne il avait le tué (Noelle, TDL, 7.9 ans) 
 
V.6.2.3. Pronoms réflexifs 
Données longitudinales : Le graphe V.12 montre que l’évolution de la production spontanée des 
réflexifs est tout à fait favorable pour les deux sous-groupes d’enfants TDL. Cette évolution est plus 
rapide chez les TDL plus jeunes qui passent d’un taux correct de 42.2% en T1 à un taux de 95.9% après 
30 mois (T10), alors que leurs pairs plus âgés passent d’un taux de 78.7% à la maîtrise du réflexif 
(97.8%) en 24 mois. Par exemple, les TDL-2 débutent l’étude avec un taux de réflexifs corrects de 
78.7% alors qu’ils sont âgés en moyenne de 7.2 ans ; un taux similaire est atteint par les TDL plus 
jeunes un an plus tôt, soit vers 6.1 ans (83.1%).  
On remarque que les TDL-1 rattrapent les TDL-2 après 18 mois de suivi, par la suite leur évolution est 
parallèle et superposable.  
Concernant l’analyse des erreurs, celles-ci sont essentiellement constituées par des omissions du réflexif 
quel que soit le groupe ou le moment d’évolution intéressé. 
 












































Le graphe V.13 compare l’évolution de la production spontanée des réflexifs des enfants contrôles 
(groupe 4) et des TDL plus jeunes. On remarque un retard d’au moins 2 ans ½ chez les TDL-1 en 
regard des contrôles puisque ces derniers produisent un taux correct de 94% à 3.9 ans alors qu’un taux 
Expé.




similaire est atteint par les TDL-1 à seulement 6.3 ans (94.2%). A 4 ans, les contrôles maîtrisent bien 
l’emploi du réflexif (100%), tandis que les TDL-1 au même âge (4.5 ans) ne produisent que 42.2% de 
réflexifs corrects, i.e. l’omettent encore très souvent. Quant aux TDL plus âgés, en début d’étude, ils 
produisent environ 85% de réflexifs correctement et n’atteignent le taux de 92.7% qu’à 9 ans, contre 3.9 
ans pour un taux similaire chez les contrôles.  
 
Graphe V.13. Production spontanée des réflexifs. Comparaison 






















Analyse du corpus-5 : L’emploi du réflexif est supérieur dans le corpus (82.2%) qu’elle ne l’est dans 
la tâche expérimentale (65.2%), ceci étant en partie dû au faible nombre de situations requérant un 
réflexif dans les corpus. Les erreurs sont tout à fait similaires à celles observées dans l’expérimentation 
dans la mesure où elles consistent essentiellement en omissions. Parallèlement, on ne retrouve pas 
davantage d’erreur de liage (un réflexif remplacé par un pronom objet). Finalement, la tendance à la 
lexicalisation du réflexif employée essentiellement par les TDL les plus jeunes dans la tâche 
expérimentale (12.1%) est un phénomène très rare dans le discours spontané ; il n’a été observé que 
chez un seul enfant dans ce corpus et sur un seul énoncé (Loris, 5.9 ans). 
 
V.6.2.4. Taux d’omission des clitiques 
Les analyses de corpus présentées ci-dessus portaient sur le taux de pronoms correctement produits, ce 
qui a permis de dresser une liste des erreurs et leur évolution. Penchons-nous maintenant sur le taux 
d’erreurs des trois types de clitiques qui nous intéressent ici (cf. graphe V.14). Nous prendrons trois 
points dans le temps, soit T1, T5 (+ 1 an) et T9 (+ 2 ans). On voit clairement que tant pour les clitiques 
objets, sujets que réflexifs, le taux d’omissions tend à diminuer avec le  temps. Toutefois, le graphe V.15 
illustre bien la différence qui existe entre les pronoms objets d’un côté et les pronoms sujets et réflexifs 
de l’autre. En T1, les enfants TDL présentent un taux d’omission pour les objets de 65.2%, alors qu’il 
est de 28% pour les sujets (t(10) = -3.9, p<0.005) et de 33.9% pour les réflexifs (t(10) = -4.23, 




p<0.005). Il n’y a pas de différence, en T1, entre le taux d’omission des réflexifs et des pronoms sujets 
(t(10) = 0.64, p>0.5).  
En T5, la différence en défaveur des objets persiste puisque les taux d’omission sont respectivement de 
59.4%, 8.9% et 27.1% pour les objets, les sujets et les réflexifs. En T5, la différence entre les sujets et 
les réflexifs est significative (t(10) = -2.81, p<0.025). Mais il faut mentionner que le faible nombre de 
contexte requérant un réflexif doit faire relativiser cette différence n’apparaissant qu’à ce moment-là de 
l’évolution, les autres périodes montrant une similarité entre sujets et réflexifs. En T9, le taux 
d’omission des objets diminue pour atteindre 35.9%, alors que les sujets ne sont plus qu’à 2.6% et les 
réflexifs à 3.9%58.  
Les équations pour les TDL dans l’analyse de l’omission des pronoms sont les suivantes : 
T1 S = R > O 
T5 S > R > O 
T9 S = R > O 
 
GrapheV.15. Evolution du taux d'omission des 3 pronoms dans le 























V.6.3. Comparaison de la production des déterminants et pronoms homophones le, la, les 
Le Tableau V.12. résume le décompte des trois formes homophones le, la, les tant dans leur fonction de 
déterminant que de pronom objet dans la production spontanée (corpus-5). Sur les 11 corpus des enfants 
TDL, on dénombre un total de 533 productions pour les trois déterminants, soit une moyenne de 15.7 
productions pour chaque déterminant par enfant et par corpus. Concernant les pronoms objets 
homophones, on en dénombre seulement 55 sur le total des 11 corpus, soit 10 fois moins. Il faut noter 
que trois enfants n’en produisent aucun. La moyenne de la production d’un de ces trois pronoms objets 
est de 1.6 par enfant et par corpus. La différence de production entre déterminants (533) et pronoms 
objets (55) est tout à fait significative (t(10) = 4.4, p < 0.001), ce qui paraît congruent avec la plus forte 




fréquence des déterminants ainsi que leur nature obligatoire et indispensable dans la phrase, alors que 
les pronoms objets peuvent tout à fait être remplacés par un complément lexical. 
La comparaison du taux d’erreurs de ces deux fonctions grammaticales donne davantage d’information 
sur l’acuité de leur utilisation. Concernant les déterminants, les 11 TDL produisent un total de 15 
erreurs sur les 533 déterminants employés, ce qui correspond à un taux d’erreurs de 2.7%. Le taux 
d’erreurs concernant les pronoms objets est, en revanche, beaucoup plus élevé puisque sur un total de 
55 productions, on ne dénombre pas moins de 19 erreurs (genre, cas, liage, ...), soit un taux de 34.5%.  
 
Tableau V.12. Comparaison entre la production des déterminants et des pronoms objets homophones LE, LA, 
LES dans le corpus-5. Résumé du dénombrement des 11 TDL. 
 DETEMINANTS   PRONOMS  
 le  la les TOTAL le  la les TOTAL 
Production totale (correcte) 160 169 189 518 20 8 8 36 
Moyenne/ corpus 14.5 15.4 17.2 _ 1.8 0.7 0.7 _ 
Erreurs totales 9 4 2 15 7 4 8 19 
% erreurs 5.3 2.3 1.04 2.7 25.9 33.3 50 34.5 
Note : Production totale : sur le corpus-5, total du dénombrement des 11 TDL pour chaque élément. Moyenne / corpus : pour 
chaque élément, moyenne sur le corpus-5 par enfant. Erreurs totales : Total du dénombrement des 11 enfants des erreurs pour 
chaque élément. % erreur : % d’erreur pour chaque élément par rapport au nombre d’éléments produits (ici sont comptées 
comme erreurs, les erreurs de genre, de liage, de cas, de nombre, mais pas les omissions).  
 
 
V.6.4. Discussion  
V.6.4.1. Analyse longitudinale des corpus 
L’évolution a été favorable chez tous les enfants TDL dans la mesure où des progrès ont été répertoriés 
dans les deux groupes. Néanmoins la vitesse de ces progrès a différé entre le groupe des plus jeunes et 
celui des moins jeunes. En effet, on a noté que les TDL plus jeunes rattrapaient leurs pairs plus âgés 
après environ 18 mois de suivi dans la production des pronoms sujets, objets et des réflexifs. 
Concernant les pronoms sujets et les réflexifs, les TDL-1 rattrapent les TDL-2 puis l’évolution par la 
suite est superposable et se rapproche des 100%. Il n’en va pas de même dans l’évolution des pronoms 
objets dans la mesure où les enfants plus jeunes rattrapent les plus âgés après 18 mois pour ensuite 
suivre une évolution nettement plus favorable, les TDL plus âgés stagnant davantage. On remarque 
donc que chez les enfants dont le trouble du langage ne s’était pas résolu après l’âge de 5 ans et demi 
(TDL-2), les difficultés dans le domaine des pronoms objets restent importantes (67.8% après 30 mois 
de suivi = 9.9 ans vs 91.1% pour les TDL-1 à 7 ans).  
                                                                                                                                                          
58 Objet-sujet : t(10) = 2.88, p<0.025; Objet – réflexif : t(10) = -2.71, p <0.025, sujet-réflexifs : t(10) = 0.45, p>0.5 




La comparaison des TDL avec un groupe d’enfants contrôles plus jeunes met en évidence un retard 
dans l’acquisition des pronoms sujets et des réflexifs d’environ 2 ans et demi, alors que le retard 
concernant les pronoms objets est de trois ans et demi.  
Les données longitudinales permettent de souligner la persistance des difficultés liées aux pronoms 
objets notamment chez les TDL plus âgés, alors que les pronoms sujets et les réflexifs admettent une 
évolution plus favorable.  
 
V.6.4.2. Analyse transversale du corpus No5 
Concernant la comparaison des deux méthodes d’analyse, soit la tâche expérimentale d’une part, et 
l’analyse qualitative de la production des pronoms dans la production spontanée (corpus) d’autre part, 
de nombreuses similitudes ont été trouvées et les conclusions sont superposables quelle que soit la 
méthode employée. L’analyse de la présence des pronoms (indépendamment de la morphosyntaxe) pour 
la tâche expérimentale conduisait, pour les TDL, à l’équation S > R ³ O. L’analyse du corpus-5 
enregistré le même jour (sans tenir compte de la morphosyntaxe) donne l’équation S > R > O. 
L’analyse de corpus confirme clairement l’hypothèse selon laquelle les TDL ont davantage de problème 
lorsque intervient un mouvement syntaxique dans l’emploi du système pronominal. Si la tâche 
expérimentale montrait quelque argument en faveur d’un facteur de complexité supplémentaire en cas 
de croisement de chaînes de déplacements (R ³ O), l’analyse de corpus renforce cette idée puisque les 
réflexifs trouvent une position qui se situent entre les pronoms sujets et les objets au moment de ce 
corpus 5. Par la suite, en T9, l’équation est S = R > O, indiquant la persistance de l’effet concomitant 
du mouvement et du croisement de chaînes. Il est très intéressant de noter que cette équation S = R > O 
trouvée en T9, après 2 ans de suivi, alors que les TDL-1 sont âgés de 6.6 ans et les TDL-2 de 9.2 ans, 
est celle mise en évidence par Chillier & coll. (2002, soumis) chez des enfants contrôles uniquement 
jusqu’à l’âge de 4 ans. Au-delà de 4 ans, l’effet de croisement de chaînes ne se voit plus, compte tenu 
que les compétences des enfants plus âgés plafonnent pour les trois types de pronoms. 
 
Concernant l’analyse des erreurs, les résultats sont globalement superposables entre les deux méthodes. 
En effet, les erreurs portant sur les pronoms sujets concernent essentiellement le genre et, chez les 
enfants les plus jeunes, les sujets nuls. Concernant les objets, tant l’analyse de corpus que la tâche 
expérimentale mettent en évidence des omissions, des erreurs de genre ou de liage et une tendance à la 
lexicalisation. L’analyse de corpus permet en outre de montrer quelques autres erreurs possibles, soit 
des erreurs de cas et de position du pronom malgré leur rareté dans la production spontanée. Ces deux 
derniers types d’erreurs sont particulièrement intéressants dans la mesure où la position du complément 
lexical est conservée à droite du verbe tout en le pronominalisant. Concernant les réflexifs, les deux 
méthodes observent essentiellement des omissions dans les contextes obligatoires. La tendance à la 




lexicalisation trouvée dans l’expérience chez les enfants plus jeunes est d’une extrême rareté dans le 
discours spontané. 
 
V.6.4.3. Homophonie le, la, les 
La comparaison de la production des éléments homophones le, la, les soit dans leur fonction de 
déterminant soit de pronom objet permet de monter, d’une part, une utilisation 10 fois plus nombreuse 
des déterminants sur les pronoms objets, ce qui est congruent avec leur plus haute fréquence dans la  
langue ainsi que leur caractère obligatoire dans la phrase en français, mais surtout de montrer d’autre 
part, un taux nettement plus élevé d’erreurs dans l’emploi des objets (34.5%) que des déterminants 
(2.8%). L’hypothèse de Leonard & coll. ne se valide pas dans cette situation particulière qui sert 
d’exemple. En effet, deux éléments morphosyntaxiques courts et monosyllabiques totalement 
homophones ne devraient pas trouver pareille dissociation dans leur emploi si seule une explication 
perceptive rendait compte de la difficulté éprouvée par les TDL à traiter ce type de matériel 
linguistique. Il semble bien que ce soit leur nature grammaticale différente qui rende compte de la 
différence dans leur utilisation. Les déterminants sont effectivement des éléments grammaticaux 
simples dans le sens qu’ils ne subissent aucun mouvement syntaxique. Ils ne sont accordés qu’en 
nombre et en genre. En revanche, les pronoms objets – en plus de l’accord en genre et en nombre – 
doivent répondre à une analyse de cas (datif, accusatif) d’une part, et sont soumis aux contraintes du 
mouvement dû à la pronominalisation, d’autre part. Une explication en terme purement phonologique 
ou perceptif ne permet ainsi pas de rendre compte des difficultés présentées par les TDL dans l’emploi 
des pronoms objets. Une explication d’ordre linguistique est nécessaire.  
 
 
V.7. DISCUSSION GNERALE ET CONCLUSION  
Le tableau V.13. résume les relations entretenues pas les trois types de pronoms sujets, objets et 
réflexifs lors des deux méthodes d’analyse, quantitative et qualitative d’une part, et la nature de 
l’analyse d’autre part (taux d’omission, pronoms corrects). 
 
Tableau V.13. Résumé du profil des TDL pour les deux méthodes d’analyse du système pronominal. 
  Expé. Corpus-5 Corpus-1 Corpus-9 
Pronoms corrects S = R > O S = R > O S > R > O S = R > O 
Taux d'omission S > R ³ O S > R > O S = R > O S = R > O 
Note : Rappelons que l’expérimentation et le corpus-5 ont été enregistrés le même jour. 
 




L’analyse du système pronominal, et notamment la comparaison des pronoms sujets et objets, donne un 
argument en faveur d’une problématique accrue chez les TDL pour les structures requérant un 
mouvement modifiant l’ordre des constituants de la phrase. La complexité de la morphosyntaxe ne peut 
pas rendre compte de la difficulté éprouvée par les TDL dans la production des clitiques objets. Les 
résultats concernant les pronoms réflexifs sont plus contrastés et la position du réflexif par rapport aux 
sujets et aux objets n’est pas totalement claire. Dans la tâche expérimentale et le corpus-5, le réflexif 
trouve une place intermédiaire entre les objets et les sujets, suggérant par-là qu’il admet davantage 
d’omissions que le pronom sujet car il implique un mouvement syntaxique avec déplacement des 
constituants de la phrase, alors que le pronom sujet implique un mouvement très simple qui lui permet 
juste d’aller chercher l’inflexion, mais sans modification de l’ordre des constituants de la phrase. Dans 
ces analyses, le réflexif est également moins souvent omis que ne l’est le pronom objet, alors que tous 
les deux nécessitent un mouvement syntaxique. Puisque ce type d’analyse écarte le facteur joué par la 
morphosyntaxe (taux de pronoms présents), cette position intermédiaire suggère que le type de 
mouvement mis en œuvre est de nature plus simple, et c’est effectivement le cas puisque dans la 
situation d’une phrase avec association d’un pronom sujet et d’un réflexif, il n’y a pas de croisement 
entre les deux chaînes de déplacement. En revanche, dans la situation d’une phrase où apparaissent un 
pronom sujet et un pronom objet, on assiste au croisement de ces deux chaînes de déplacements, le 
croisement ajoutant au mouvement un facteur de complexité supplémentaire. Les rares données de la 
littérature, notamment celles de Chillier & coll. (2002, soumis) admettant exactement la même 
procédure que celle présentée ici, montrent que les enfants jusqu’à 4 ans sont sensibles à l’effet du 
croisement des chaînes de déplacement, mais passé cet âge, cet effet disparaît. Il est fort intéressant de 
noter que les données longitudinales de notre population (discours spontané) montrent la persistance de 
l’équation R > O jusqu’à la fin de l’étude (T9) alors que les TDL les plus jeunes sont âgés de 6.6 ans et 
les plus âgés de 9.2 ans. Cet effet semble durer bien plus longtemps que dans la population contrôle.  
 
La tâche expérimentale a également permis de montrer que la production des pronoms était plus 
difficile que leur compréhension, ce qui suggère que le problème se situerait davantage au niveau de 
l’actualisation des connaissances du système pronominal, plutôt que l’absence de compétence.  
 
L’analyse des homophones le, la, les appartenant soit à la catégorie des déterminants ou des pronoms a 
permis d’écarter la théorie de surface de Leonard & coll. En effet, la supériorité des déterminants sur les 
pronoms montre que ce n’est pas parce qu’un élément est court phonologiquement et peu saillant 
perceptivement qu’il est plus difficile à produire. En outre, la différence entre sujet et objets, tous deux 
des éléments courts et monosyllabiques, suggère un rôle joué par les contraintes grammaticales propres 
à chaque élément plutôt qu’un rôle joué par les propriétés phonologiques. 




Finalement, le seul cadre théorique lié au mouvement ne permet pas d’expliquer les difficultés 
présentées par les TDL (mais également les contrôles) à propos de l’accord du genre des pronoms. Une 
théorie comme celle de Clahsen impliquant des relations d’accord pourrait rendre compte d’une partie 
des résultats, mais pas de l’ensemble non plus.  
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 








Les données expérimentales précédentes concernant la difficulté d’attribution du genre et 
particulièrement celui du pronom sujet féminin, mises en évidence à l’aide de la tâche d’élicitation des 
pronoms, laisse une question en suspens. Il s’agissait d’une tâche complexe dans la mesure où il était 
demandé à l’enfant d’éliciter simultanément un pronom sujet et un pronom objet ou un réflexif. On peut 
se demander si la gestion parallèle de deux pronoms, notamment lorsque le genre diffère entre le sujet 
et l’objet, comme en (1), surcharge le système cognitif et entraîne des erreurs qui seraient absentes si 
chacun de ces traitements était effectué de manière individuelle et séparée, comme en (2). Dans ce 
chapitre, c’est la théorie  de la limitation des capacités de traitement qui est ainsi évaluée.  
(1) Elle le lave 
(2) Elle lave son pull. 
 
La tâche suivante consiste donc en l’élicitation de pronoms sujets il et elle dans une tâche simple, non 
combinée avec d’autres pronoms. 
 
 
VI.2. OBJECTIFS ET PRÉDICTIONS 
L’objectif de cette tâche est d’obtenir une meilleure compréhension des erreurs de genre produites lors 
de la tâche précédente et présentée au chapitre V. L’idée est de mieux appréhender les raisons de ces 
erreurs.  
(1) Si les enfants présentent toujours de manière significative une dissociation entre l’élicitation 
du pronom féminin et du pronom masculin (elle < il) dans cette tâche simple et non 
combinée avec d’autres pronoms, c’est que les erreurs de genre constituent une entité 
grammaticale  propre. On reste dans un cadre linguistique avec une théorie de l’accord 
(Clahsen). 
(2) Si au contraire, cette tâche courte et simple montre des scores similaires dans l’élicitation 
des deux genres féminin et masculin (il = elle), les erreurs de genre mises en évidence lors 
de la tâche V reflètent peut-être une surcharge du traitement cognitif lorsque l’énoncé élicité 
est trop complexe et implique le traitement simultané de deux systèmes pronominaux 
différents. Le cadre théorique n’est plus linguistique ici, mais cognitif avec la théorie de la 
limitation des capacités du traitement de l’information. 




(3) Finalement le troisième cas de figure, pourrait se situer à l’intervalle entre les deux premiers, 
i.e. de retrouver une dissociation entre le masculin et le féminin, en éprouvant toutefois un 
effet facilitateur lorsqu’un seul traitement syntaxique doit être fait sur des systèmes 
linguistiques proches (pronoms). Dans ce cas, deux cadres théoriques différents doivent être 
discutés. Compte tenu que les données de la lit térature mettent en évidence des difficultés 
pour les accords, notamment l’accord de genre, conformément aux travaux de Clahsen 
(1989), mais également des difficultés à traiter simultanément plusieurs aspects différents 
d’un énoncé, conformément à la théorie de la limitation des capacités de traitement de 
l’information (Kirchner & Klatzky, 1985), nous pensons que c’est cette interaction entre 
processus linguistique (grammatical) et processus cognitif (traitement de l’information) qui 




VI.3.1. Participants  
(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.1 et 9.1 ans au moment de la 
passation (moyenne de 6.9 ans).  
(b) Le groupe contrôle est le GC3 ; il est constitué de 11 enfants âgés entre 4 et 6 ans (moyenne de 5.1 
ans) sans pathologie du langage, issus d’une garderie communale de la ville de Lausanne.  
Les deux groupes (TDL et CONTR) ont été appariés sur une tâche lexicale (dénomination) et une tâche 
phonologique (répétition de monosyllabes ccv). 
 
Tableau VI.1. Appariement des TDL et du Groupe contrôle 3 (GC3)  
 N Age moy. Age min Age max Déno 1 Déno 2 Syllabes ccv 
TDL 11 6.7 (1.5) 5.1 9.1 57.2  (9.4) 11.3  (1.5) 8.  (1.9) 
GC3 11 5.1 (0.7) 4 6 51.1  (13.8) 12.3  (2.5) 9.3  (0.8) 
     p > 0.1 p > 0.1 p > 0.1 
Note : Entre parenthèses figurent les écarts-types. Pour plus de détails, se référer au chapitre IV.1.2.3. 
 
VI.3.2. Matériel et procédure  
Cette épreuve est constituée de 24 images en couleurs représentant un seul personnage qui effectue une 
action (donc jamais dirigée vers un autre personnage). Ces actions concernent des activités de la vie 
quotidienne, bien connues des enfants, comme danser, faire du vélo, chanter, etc. Douze images 




représentent un personnage masculin (monsieur ou garçon) et 12 autres un personnage féminin (dame 
ou fille). 
Il s’agit d’une tâche d’élicitation d’un énoncé court de type sujet-verbe avec éventuellement un 
complément. On demande à l’enfant ce que le personnage sur l’image est en train de faire, comme en 
(3). 
(4) Qu’est-ce que le monsieur fait ?  
 




Note : Dans la première image, un pronom masculin (il) est attendu ; dans la seconde, un pronom féminin (elle) est attendu. 
 
 
D’après les exemples de la phase de familiarisation et les instructions reçues, l’enfant doit répondre le 
plus simplement possible avec un pronom sujet. S’il utilise un autre verbe ou une autre action 
compatible avec l’image, la réponse est acceptée (exemple  : elle fait du patin = elle patine). Si l’enfant 
utilise un syntagme nominal au lieu du pronom sujet, l’examinateur lui repose la question une seconde 
fois en essayant d’éliciter cette fois un pronom sujet. 
La phase de familiarisation qui précède la passation de cette épreuve consiste à faire dénommer les 
actions effectuées sur les images. Puis quatre items d’entraînement permettent à l’enfant de se 
familiariser avec la consigne. Si l’enfant n’a pas compris les instructions ou emploie des syntagmes 
nominaux lors de cette phase d’entraînement, elle est poursuivie jusqu’à ce que la consigne soit 
intégrée.  
 
Une version parallèle de jugement syntaxique du genre avait été construite mais elle a été abandonnée, 
les résultats n’étant pas interprétables en terme de traitement syntaxique. En effet, il s’agissait de juger 
si le genre du pronom énoncé dans la phrase de l’examinateur correspondait bien au personnage dessiné 




sur l’image. Or les enfants, notamment les plus jeunes, se sont focalisés sur l’action et n’ont pas du tout 
effectué d’analyse grammaticale. Par exemple, dans une condition d’appariement du genre entre 
pronom et personnage, l’enfant pouvait refuser l’énoncé parce qu’il attendait un autre verbe (par 
exemple, l’enfant aurait rejeté l’énoncé : elle patine (image : une fille patine) parce qu’il attendait elle 





Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05. 
 
VI.4.2. Résultats  
La comparaison entre les élicitations des pronoms sujets il et elle  dans la tâche complexe présentée dans 
le chapitre V et dans cette tâche simple ne montre pas de différence en ce qui concerne le pronom 
masculin il. En effet, dans cette tâche simple (non combinée de pronoms), les TDL emploient 
correctement le sujet masculin dans 85.6% des cas contre 84.8% des cas dans la tâche complexe du 
chapitre V. L’adéquation d’une analyse statistique est discutable puisque le matériel employé pour ces 
deux tâches n’est pas le même bien que la méthode soit similaire59. En ce qui concerne le pronom 
féminin elle, les TDL sont facilités par cette condition simple puisqu’ils élicitent correctement 58.3% 
des pronoms contre seulement 29.3% dans la tâche combinée60. Le graphe VI.1. résume les scores 
obtenus lors des deux épreuves d’élicitation des pronoms sujets.  
 
Graphe VI.1. Comparaison de l'élicitation des pronoms sujets entre les 





















                                                 
59 A titre d’indication : t(10) = 0.14, p > 0.5.  





Dans cette tâche simple d’élicitation des pronoms sujets, la différence entre les genres masculin et 
féminin n’atteint plus le seuil de significativité, notamment en raison de la grande variance entre les 
différents scores. Les TDL élicitent correctement 85.6% des pronoms il (d : 26.1) contre seulement 
58.3% des pronoms elle (d : 44.9) (t(10) = 1.74, p > 0.1). Il semble donc qu’il subsiste une tendance 
vers la dissociation de ces deux pronoms mais la grande variabilité des scores entre les enfants dues 
notamment à leur grande différence d’âge masque cet effet (cf. graphe VI.1). Le tableau V.2. donne les 
résultats individuels de chaque enfant sur cette tâche. On voit que 6 enfants TDL présentent des scores 
particulièrement faibles, alors que les 5 autres obtiennent un score au plafond.  
 
En regard des contrôles, on ne remarque pas de différence significative dans l’élicitation du pronom 
masculin il, comme c’était déjà le cas lors de la tâche précédente. En effet, les TDL élicitent 
correctement le pronom il dans 85.6% des cas contre un effet plafond (100%) pour les contrôles (t(10) = 
-1.82, p > 0.1). En revanche, la différence apparaît en ce qui concerne le pronom féminin elle, comme 
ce fut également le cas dans la tâche précédente (58.3% vs. 99.2% ; t(10) = 2.96, p < 0.01). Je rappelle 
qu’il n’est pas possible de regarder si un effet facilitateur intervient également chez les contrôles 
puisqu’il s’agit d’un groupe d’enfants différents.  
 
                                                                                                                                                          
60 A titre d’indication : t(10) = 3.86, p < 0.01. 




Tableau VI.2. Résultats individuels du groupe TDL et contrôle (CTR) 
SLI Age  IL ELLE CTR Age  IL ELLE 
RAF 5.1 100 100 VAL 5.1 100 100 
AUR 5.3 58.3 100 BIL 5.7 100 100 
DID 5.8 100 0 MEH 5.3 100 100 
COR 5.9 25 50 ELO 4 100 100 
LOR 6 100 25 MAE 4.5 100 100 
MAR 6.1 100 0 NOU 4 100 100 
FAB 6.8 58.3 100 JUA 4.9 100 100 
NOE 7.9 100 0 ARE 5.3 100 100 
LEA 8.8 100 66.6 KAT  5.8 100 100 
VAL 9 100 100 CHA 5.9 100 91.6 
NOA 9.1 100 100 YUL 6 100 100 
MOY 6.9 85.6 58.3   5.1 100.0 99.2 
DS  26.1 44.9     0.0 2.5 
MIN   25 0     100 91.6 
MAX   100 100     100 100 
 
 
Le profil des erreurs dans cette tâche simple d’élicitation des pronoms sujets est tout à fait superposable 
à celui mis en évidence dans la tâche complexe précédente. L’erreur principale porte toujours sur le 
genre , essentiellement sur le pronom féminin (37.1% des cas, contre 4.5% des cas pour le masculin) 61.  
En seconde position, se présentent également toujours les omissions du sujet (ou sujet nul) portant sur 
3.8% des cas du pronom il et 4.5% des cas du pronom elle, mais ne concernant finalement qu’un seul 
enfant. Le recours à la lexicalisation est un phénomène rare (1.1% des cas) et ne concerne également 
qu’un seul enfant. Le remplacement du sujet par un placeholder n’est retrouvé que chez un seul enfant 




VI.5. DISCUSSION ET CONCLUSIONS 
Cette tâche simple d’élicitation des pronoms sujets il et elle met en évidence un profil similaire à celui 
trouvé dans la tâche complexe du chapitre V. Bien que le seuil de significativité ne soit pas atteint, on 
note la persistance d’une légère dissociation de genre entre le masculin et le féminin, au détriment de ce 
dernier, et ceci plus marqué chez certains enfants que chez d’autres. En outre, la comparaison aux 
contrôles plus jeunes donne un argument supplémentaire en faveur de cette dissociation de genre. En 
effet, les TDL et les contrôles obtiennent les mêmes performances dans l’élicitation du masculin, en 
                                                 
61 Dans la tâche complexe : Erreurs de genre : il = 4.1% des cas, elle = 61.8% des cas. Omissions : il = 5.46%, elle = 5.3%. 
Lexicalisation : il = 0.38%, elle = 0.38%, placeholder : 3.3%. 




revanche, les contrôles performent significativement mieux en ce qui concerne l’attribution correcte du 
genre féminin (99.2% vs. 58.3%). L’analyse des erreurs se montre également tout à fait superposable, 
avec essentiellement des confusions de genre .  
Si cette tâche simplifiée et surtout non combinée permet de conserver une tendance vers la dissociation 
entre les deux genres grammaticaux, il est important d’en mentionner l’effet facilitateur, notamment 
dans la situation du genre féminin. En effet, les TDL ont plus de facilité à attribuer un genre correct 
lorsqu’un seul pronom apparaît dans la phrase que lorsque le pronom sujet est combiné avec un autre 
pronom (58.3% vs. 29.3% dans le cas du féminin). La différence entre le matériel employé pour la tâche 
complexe et celui utilisé pour la tâche simple ne peut rendre compte de la différence obtenue dans 
l’élicitation du pronom féminin puisque dans le cas du pronom masculin le taux de production correcte 
est extrêmement proche (84.8% vs 85.6%). 
 
En conclusion, nous conservons une certaine dissociation de genre dans cette épreuve simple où un seul 
pronom est demandé, suggérant bien des difficultés liées au genre grammatical et à son application dans 
la phrase, en ligne avec les prédictions de la théorie de l’accord de Clahsen (1989). Toutefois, ce seul 
cadre théorique ne permet pas de rendre compte des meilleurs résultats sur cette tâche. L’effet 
facilitateur trouvé dans la tâche simple reflète une surcharge cognitive lorsque le traitement de deux 
pronoms est requis de manière simultanée, ceci étant certainement difficile à gérer pour tout individu, 
mais particulièrement les TDL. Si cette tâche valide les difficultés grammaticales liées au genre, elle 
donne également du poids à l’effet de la surcharge de traitement impliqué par la construction de phrases 
complexes, ce qui est prédit par les hypothèses de Kirchner & Klatzky (1985) qui postulent qu’une 
seule information peut être traitée par les TDL mais que ceux-ci ont de la peine à traiter simultanément 
plusieurs informations. Ces données confirment donc la troisième hypothèse formulée dans nos 
objectifs au chapitre VI.2. Le chapitre précédent nous a renseigné sur le fait que les TDL avaient de la 
peine d’une part en présence d’un mouvement syntaxique mais surtout lorsque ce mouvement 
impliquait un croisement de chaîne. Cette analyse-ci montre également que les TDL commettent 
davantage d’erreurs lorsqu’ils sont soumis à un accord de genre en même temps qu’ils doivent traiter un 
mouvement. L’association de différents traitements simultanés (effet de complexité) semblent leur 
poser particulièrement de problème. 
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 




VII. TACHE CONCEPTUELLE D’ELICITATION DES PRONOMS SUJETS EN FONCTION 
DU SEXE (TACHE CONTRÔLE) 
 
VII.1 INTRODUCTION ET OBJECTIF 
Les deux tâches précédentes (chapitres V et VI) portant sur les pronoms ont mis en évidence des 
difficultés liées au genre particulièrement élevées chez les TDL en regard des contrôles plus jeunes. Ces 
épreuves portaient sur l’utilisation syntaxique du genre dans la construction de phrases, mais ne 
permettent pas de statuer sur l’emploi et la compréhension qu’ont ces enfants de la notion même du 
genre, d’un point de vue plus conceptuel et moins syntaxique. C’est la raison pour laquelle cette courte 
épreuve complémentaire a été créée et soumise aux enfants TDL qui avaient un taux très faible 
d’emploi correct du pronom sujet féminin (< 20%) sur la première tâche d’élicitation des pronoms. 
Cette tâche vise à évaluer leurs connaissances conceptuelles et sémantiques concernant le genre de ce 
pronom indépendamment des contraintes syntaxiques liées à la création d’un énoncé. Je cherche ainsi à 
savoir si ces enfants comprennent la relation suivante [fille/femme = féminin = elle] et [garçon/homme 




(1) Si ce sous-groupe d’enfants attribue correctement le genre du pronom avec un personnage 
d’un sexe donné, alors les difficultés de genre n’apparaissent qu’au niveau syntaxique 
lorsqu’il y a construction de phrases. On est ici dans un cadre théorique linguistique 
grammairien, et notamment aux difficultés d’accord (Clahsen). On connaît les problèmes 
grammaticaux des enfants TDL dans l’accord du genre mais il n’y a pas de donnée dans la 
littérature qui les explique en terme de déficit lexical ou conceptuel ; par conséquent, je pense 
que les difficultés que rencontrent les TDL dans l’accord du genre au féminin sont rendues 
compte par un processus grammatical (relation d’accord) et non conceptuel. 
(2) Si au contraire, ces enfants ne parviennent pas à attribuer le genre correct face à un 
personnage, cela suggérera des difficultés liées à la notion même du genre, à un niveau 
lexical-conceptuel. On est ici dans un cadre théorique extra-grammairien, plus cognitif. 
 
 






Cinq enfants - 3 garçons et 2 filles - issus du groupe TDL ont été sélectionnés pour la faiblesse de 
l’élicitation du pronom sujet féminin dans la première tâche d’élicitation (score =20%). Ils sont âgés 
entre 6 et 9 ans (moyenne d’âge de 7 ans).  
Après l’analyse de leurs performances lors de cette tâche (quasi effet plafond), aucun groupe contrôle 
n’a été soumis à cette tâche. 
 
VII.3.2. Matériel et procédure  
Cette épreuve est composée de 20 cartes de format A5 représentant 10 personnages féminins et 10 
personnages masculins sur des photographies couleurs. Il est demandé à l’enfant - après une phase de 
familiarisation du matériel – premièrement de préciser si la personne est une dame/fille ou un 
homme/garçon et, deuxièmement, de lui attribuer un pronom (ex : fille – elle ; garçon – il). 
Les éventuelles erreurs de l’enfant ne sont pas corrigées au cours de la tâche.  
 
Figure VII.1. Exemples de photographies issues de la tâche conceptuelle 









Afin d’obtenir une comparaison plus directe de l’effet du genre, les comparaisons entre les trois 
épreuves (élicitation combinée des pronoms (chap. V), élicitation simple des pronoms (chap. VI), tâche 
conceptuelle d’élicitation du genre (chap. VII)) portent uniquement sur le taux correct d’élicitation du 
genre du pronom. Le Tableau VII.1. résume ces scores. Il s’agit donc bien du pourcentage d’élicitation 




correcte du genre des deux pronoms il et elle. Les éventuelles autres erreurs (notamment les omissions) 
ne sont pas prises en compte ici, dans la mesure où la tâche d’appariement du genre ne permet pas 
d’omissions.  
 
VII.4.2. Résultats  
Ce sous-groupe d’enfants n’avait pas de problème d’attribution du pronom masculin il ni dans la tâche 
complexe du chapitre V (99.2%), ni dans la tâche simple du chapitre VI (100%) et naturellement pas 
dans cette tâche d’appariement (100%).  
Le cas du pronom féminin elle est très intéressant. Ces enfants n’employaient correctement ce genre 
que dans 6.7% des cas dans la tâche complexe (chap.V), et dans 18.3% des cas dans la tâche simple 
(chap.VI) mais leur appariement du genre en fonction du sexe est de 98% dans cette tâche. Il est 
intéressant de noter que ce groupe d’enfants TDL présentait une moindre facilitation de la tâche simple 
en regard de la tâche complexe, par rapport à d’autres enfants de l’échantillon.  
 
Tableau VII.1. Taux de production correcte du GENRE pour les 3 tâches : d’élicitation 
combinée, simple et conceptuelle des pronoms. Seules les erreurs de genre ont été prises en 
compte ici pour une meilleure comparaison. 
 tâche combinée tâche simple tâche conceptuelle 
il 99.2% 100% 100% 
elle 6.7% 18.3% 98% 
N = 5  x = 6. 7 ans x = 6. 9 ans x = 7 ans 
 
 
VII.5. DISCUSSION ET CONCLUSIONS 
Cette tâche conceptuelle d’élicitation isolée du pronom sujet féminin face à un personnage sur une 
photographie montre un effet plafond (98%), indiquant une bonne compréhension de la valeur lexicale 
et conceptuelle du genre du pronom, confirmant notre première hypothèse formulée lors de nos 
objectifs au chapitre VII.2. En effet, les TDL parviennent bien à attribuer le pronom elle face à un 
personnage féminin et le pronom il face à un personnage masculin, du moins lorsque cette élicitation est 
effectuée de manière isolée, indépendamment de la construction d’un énoncé – alors même qu’ils 
commettent de très nombreuses erreurs de genre lorsqu’il leur est demandé de décrire l’activité d’un 
personnage féminin sur une image.  
Il semble donc que le genre à un niveau purement lexical et conceptuel soit une notion acquise pour les 
TDL, en revanche, l’utilisation de ce genre lorsque l’on passe à un niveau syntaxique (construction de 
phrase) fait défaut.  




VIII. TACHE D’ELICITATION DES QUESTIONS 
 
VIII.1. INTRODUCTION 
La tâche V portant sur les clitiques a permis d’étudier le type de mouvement nécessité par la 
pronominalisation. Cette expérience a donc confirmé les difficultés des TDL pour le mouvement dû à la 
pronominalisation de l’objet. Ce chapitre va porter sur d’autres types de mouvements, ceux requis dans 
la formation des questions. La confrontation avec les données issues de la tâche sur les pronoms sera 
intéressante dans la mesure où nous voulons savoir si le mouvement en général pose problème aux 
TDL, ou s’il s’agit de certains mouvements en particulier qui sont difficiles. 
 
L’investigation des questions est fort intéressante en français dans la mesure où leur formulation peut 
être variée et impliquer des constructions syntaxiques tout à fait différentes, ce qui permet d’étudier 
plusieurs phénomènes simultanément. En français, il existe deux grands types de questions : les 
questions ouvertes et les questions fermées. Chacune de ces catégories regroupe des formulations 
différentes, que nous allons reprendre de manière isolée ci-dessous (2-7). Les questions sont dérivées 
d’une phrase déclarative (1), soit en ajoutant un pronom interrogatif qui peut se situer dans la position 
même du complément, i.e. en position finale, comme en (2) et n’admettre aucun mouvement en relation 
avec la formation de la question, soit se déplacer en début de phrase, et parcourir une longue distance 
depuis son complément d’origine, comme en (3). Ces formes restent plutôt orales et familières, mais 
sont très couramment employées dans le discours quotidien tant par les enfants que les adultes. La 
formulation la plus raffinée de questionnement implique l’inversion entre le sujet et le verbe. Dans ce 
cas, on observe un premier mouvement de tête, comme en (4), mais il peut s’y associer un deuxième 
mouvement lié à la présence d’un pronom interrogatif initial, comme en (5). Cette condition comprend 
donc deux mouvements de nature différente. Le français dispose d’encore deux autres formes de 
questionnement, plus automatiques, dans le sens où leur forme est globale, et considérée comme une 
unité, probablement pas analysée comme des inversions. Il s’agit de Qu’est-ce que (6), et de Est-ce que 
(7). La forme Est-ce que est dérivée de la forme déclarative C’est que. Pour une discussion de la nature 
syntaxique de cet élément est-ce que, voir Hulk & Zuckermann (2000) et Plunkett (1999). La forme 
Qu’est-ce que, un peu plus complexe a priori, puisqu’elle contient un élément supplémentaire, est 
dérivée de la forme Quoi il fait, ou Il fait quoi. 
 
(1) Il va au parc. 
(2) Il va où ?    QU final (ou in-situ). Pronominalisation du complément, 
pas de mouvement 








(4) Part-il   [t]   au parc ?  Inversion S-V (mouvement de tête) sans pronom interrogatif 
 
 
(5) Où va-t -il   [t]    [t]?  QU initial (mouvement) + inversion S-V (mouvement de tête) 
 
 
(6) Qu’est-ce qu’il fait   [t]  ?  Forme globale, probablement non analysée comme une inversion  
 
 
(7) Est-ce qu’il part ?  Forme également globale, probablement non analysée comme une  
inversion  
 
Il a été montré des difficultés à produire des questions chez les TDL anglophones (Van der Lely, 1998) 
et germanophones (Hamann, Penner & Lindner, 1998). Ce chapitre vise, d’une part, à vérifier si les 
TDL francophones présentent également de telles difficultés, et d’autre part, de mettre en évidence le 
type de structure interrogative posant problème.  
L’expérimentation est cruciale dans l’investigation des questions, dans la mesure où en français dans le 
discours oral, des formes simples et familières sont tout à fait admises et grammaticales (cf. exemples 
(1) et (2)). Ces formes ne comportent pas de mouvement ou alors un mouvement a priori plus simple de 
déplacement du pronom interrogatif en début de phrase. On trouve très peu de formulation de questions 
comportant des inversions sujet-verbe dans le discours spontané. Ainsi, l’analyse des corpus de langage 
spontané de notre population montre que sur un total de 105 corpus, seules 4 questions avec inversion 
sujet-verbe ont été relevées sur un total de 840 questions formulées, correspondant à un taux de 0.4% du 
total des questions. En outre, ce type de formulation n’est retrouvé que chez trois enfants dans les 
derniers corpus enregistrés (Rafaelle, 5.10 ans ; Loris, 6.9 ans ; Noelle, 6.9 ans). Il est intéressant de 
noter également la très faible présence de formulation de questions est-ce que ou qu’est-ce que dans le 
discours spontané (19 questions, soit un taux de 2.3%). Ce type de question n’est repéré qu’après l’âge 
de 6.4 ans dans les analyses de corpus. Puisque les questions avec inversion sujet-verbe, les questions 
formulées avec Est-ce que et Qu’est-ce que n’apparaissent que très rarement dans le discours spontané, 
leur élicitation à l’aide de tâches expérimentales sera nécessaire pour étudier la formulation des 
questions chez les TDL. J’ai choisi d’employer deux tâches d’élicitation forcée et une tâche de 
répétition de structures de complexité variable comportant zéro, un ou deux mouvements déplaçant les 
constituants dans la phrase à un niveau hiérarchique.  






VIII.2. OBJECTIFS ET PREDICTIONS 
(1) Les TDL présentent-ils des difficultés dans leurs formulations des questions qui touchent tous 
les types de mouvements syntaxiques ou seulement certains types ? 
Prédictions : 
â Si les enfants TDL sont incapables de formuler correctement des questions avec un pronom 
interrogatif initial de la même manière que les questions avec une inversion sujet-verbe, c’est 
que tous les déplacements sont entravés dans le TDL. 
â Si, au contraire, la formulation de questions avec un pronom interrogatif initial est plus aisée 
que les inversions sujet-verbe, c’est que certains types de mouvements (ici de tête) posent 
problème. Ce ne sont pas les déplacements de manière générique qui sont problématiques. 
â Si, par contre, ce sont les questions avec pronom interrogatif initial qui sont plus difficiles que 
les inversions sujet-verbe, on pourra se demander si c’est la nature du mouvement qui est en 
question ou la distance (plus longue) d’avec sa trace qui doit être mis en évidence. La première 
hypothèse est de nature linguistique, alors que la seconde de nature cognitive (mémoire de 
travail).  
â Si, les questions avec le pronom interrogatif final sont plus fréquentes ou mieux produites que 
les questions avec un pronom interrogatif initial, qui a leur tour sont mieux produites que les 
questions avec inversion sujet-verbe, c’est qu’il y a une gradation dans la complexité 
syntaxique liée au mouvement.  
â Si la difficulté est liée au mouvement de tête uniquement, les TDL ne devraient pas avoir de 
problème à produire des questions en Est-ce que ou Qu’est-ce que dans la mesure où ils sont 
formulaïques, qu’ils constituent une entité et qu’ils n’ont pas besoin d’être analysés en terme de 
mouvement.  
 
(2) Est-ce que deux mouvements syntaxiques sont plus complexes qu’un seul mouvement ? 





â Conformément aux données de Klima & Bellugi (1966), on s’attend à ce que les questions avec 
inversion sujet-verbe associées à un pronom interrogatif initial (Où pars-tu ?) soient le type de 
structure la plus ardue puisqu’elle regroupe deux mouvements même si l’un des deux types de 
mouvements est bien maîtrisé. L’idée est donc que deux mouvements sont plus ardus qu’un seul 
mouvement même si l’un des deux mouvements pris séparément ne pose pas de problème. 
â Si les inversions sujet-verbe avec et sans pronom interrogatif sont aussi bien produits les uns 
que les autres, c’est que le nombre de mouvement importe peu, mais ce qui prévaut c’est la 
problématique du mouvement elle seule.  
 
(3) Les TDL se comportent-ils comme des enfants contrôles plus jeunes ou présentent-ils des 
difficultés spécifiques à leur condition langagière ? 
Prédictions : 
â Si les TDL présentent des différences en regard des enfants contrôles uniquement sur les 
questions requérant un mouvement particulier et des similitudes sur les autres structures, cette 
problématique sera spécifique au TDL. Dans ce cas, on s’attend à ce que les TDL soient aussi 
sensibles aux contraintes requises par certains pronoms interrogatifs que ne le sont les enfants 
contrôles (par exemple, pourquoi toujours en position initiale), choisissent le même type de 
formulation après certaines formes de questionnement de l’examinateur (expérience 2). D’après 
les données de la littérature (Leonard, 1998), on s’attend à ce que sur les structures 
grammaticalement simples, les TDL se comportent de façon similaire aux enfants contrôles plus 
jeunes.  
â Si le TDL consiste en un langage complètement déviant, on s’attend à ce que les TDL 
présentent des difficultés au-delà de la problématique liée au mouvement, i.e. ne respectent pas 





(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.4 et 9.7 ans au moment de 
la passation (moyenne de 7 ans).  
(b) Le groupe contrôle est le GC3 ; il est constitué de 11 enfants âgés entre 4 et 6 ans (moyenne de 
5.1 ans) sans pathologie du langage, issus d’une garderie communale de la ville de Lausanne. 




Les deux groupes (TDL et CONTR) ont été appariés sur une tâche lexicale (dénomination : déno 1 pour 
les TDL-1 et déno 2 pour les TDL-2), une tâche phonologique (répétition de monosyllabes ccv) 
(Tableau VIII.1). Ces deux groupes ont déjà été présentés en détails dans la section Population. Ces 
deux populations seront soumises aux 3 parties de ce volet sur l’élicitation des questions. 
 
Tableau VIII.1. Appariement des TDL et du Groupe contrôle 3 (GC3)  
 N Age moy. Age min Age max. Déno 1 Déno 2 Syllabes ccv 
TDL 11 7 (1.5) 5.4 9.7 57.2  (9.4) 11.3 (1.5) 8.1  (1.9) 
GC3 11 5.1 (0.7) 4 6 51.1 (13.8) 12.3 (2.5) 9.3  (0.8) 
     p > 0.1 p > 0.1 p > 0.1 
Note : Entre parenthèses figurent les écarts-types. Pour plus de détails, se référer au chapitre IV.1.2.3. 
 
 
VIII.4. EXPÉRIENCE 1 : ÉLICITATION DE QUESTIONS FERMÉES DANS UN CONTEXTE 
ÉCOLOGIQUE.  
VIII.4.1. Matériel et procédure. 
Cette partie vise à éliciter des questions dans une situation écologique de jeu. Le matériel est celui du 
jeu commercialisé sous le nom de Qui est-ce ?62 L’enfant et l’examinateur disposent devant eux d’une 
planche sur laquelle figurent 24 petites cartes rabattables comportant chacune le visage d’un 
personnage. L’enfant et l’examinateur sont disposés face à face de sorte de ne pas percevoir la carte 
choisie par l’un d’eux. L’examinateur demande à l’enfant de tirer une carte-personnage au sort et lui 
explique qu’il va essayer de deviner ce personnage en lui posant une série de questions. C’est la phase 
de familiarisation. Ce type de technique est souvent employé dans la rééducation de l’aphasie, sous le 
nom de méthode PACE. 
 
                                                 
62 Qui est-ce ? Découvre le visage mystérieux (MB Jeux, Hasbro, version 2000). 




Figure VIII.1. Photographie du matériel (pour un joueur). Tâche d’élicitation de questions 
fermées dans un contexte écologique 
 
 
Cette expérience comporte trois conditions : 
· Condition 1 libre : l’enfant sera libre de poser n’importe quelle sorte de question selon son choix 
et selon sa formulation privilégiée (préférence). 
Exemples :  Est-ce que c’est un monsieur ? 
   Elle a des boucles d’oreilles ? 
· Condition 2 forcée ESK : l’examinateur demande à l’enfant de débuter chacune de ses questions 
par Est ce que  sans quoi il ne pourra pas lui donner de réponse. Une phase de familiarisation de la 
consigne précède cette condition.  
Exemples :   Est-ce qu’il a des lunettes ? 
   Est-ce qu’elle a un chapeau ? 
· Condition 3 forcée V-S : l’examinateur sollicite l’enfant à débuter chacune de ses questions par la 
formulation a-t-il ou a-t-elle, i.e. par une inversion du sujet et du verbe , sans quoi il ne sera pas en 
mesure de répondre à sa question. Si l’enfant formule quand même sa question sans l’inversion, 
l’examinateur, lui rappelle la consigne à chaque fois et lui demande de la reformuler. Si cette 
formulation n’est pas utilisée, l’examinateur débute la phrase par a-t-il … et demande à l’enfant de 
poursuivre.  
Exemples :  A-t-il un gros nez ? 
   A-t-elle des cheveux blonds ? 
 
 




VIII.4.2. Résultats  
VIII.4.2.1. Analyses 
Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour les comparaisons entre les deux populations. Une 
analyse de variance à un facteur a été employée pour la comparaison des conditions expérimentale s, 
toujours avec un seuil de signification a de 0.05. Une analyse de variance (ANOVA) a également été 
utilisée pour voir l’effet de la condition syntaxique, au seuil de signification a de 0.05. 
 
VIII.4.2.2. Résultats 
Le graphe VIII.1. indique les taux de formulation adéquate dans les 3 conditions expérimentales. 
Concernant les TDL, on note un effet de la condition syntaxique de la formulation de la question (F 
2,30 = 4.50, p <0.025). En effet, la condition libre-1 donne un taux de 87% de formulation 
grammaticalement correcte, la condition forcée ESK-2 un taux de 76.8% et finalement la condition 
forcée-inversion-3 un taux plus faible de 48.6%. 
Chez les contrôles, on observe un pattern similaire, à savoir une meilleure capacité de formulation pour 
les conditions 1 (100%) et 2 (100%) avec un effet plafond et une certaine faiblesse dans la condition 3 
portant sur l’inversion SV (77.5%) (F2,30) = 5.18, p <0.025). 
Si la condition libre-1 ne permet pas statistiquement de distinguer les TDL (87%) des contrôles malgré 
l’effet plafond trouvé chez ces derniers (100%), les conditions forcées 2 (ESK) et 3 (inversion) 
permettent de mettre en évidence des performances significativement plus faibles chez les TDL que 
chez les contrôles plus jeunes avec des scores respectifs de 76.8% pour les TDL et de 100% pour les 
contrôles pour la condition 2 (t(10) = -2.45, p < 0.05) et des scores de 48.5% pour les TDL et de 77.5% 
pour les contrôles pour la condition 3 (t(10) = -3.46, p < 0.01). 
 
Graphe VIII.1. Questions - Exp. 1 : Elicitation en situation de jeu. 






























Concernant la condition libre-1, on remarque un profil avec des similitudes entre les préférences de 
formulations choisies par les TDL et les contrôles. En effet, si on classe le type de formulation par leur 
fréquence d’occurrence, on s’aperçoit que le 1er rang revient pour les deux groupes aux énoncés en est 
ce que et le 2ème rang revient aux énoncés sans pronom interrogatif de type SVO (cf. Tableau VIII.2). Si 
le pattern global est ressemblant, on note que les contrôles emploient plus fréquemment quand même 
des énoncés débutant par Est-ce que (89.4%) que ne le font les TDL (49.4%) (t(10) = -3.02, p < 0.001). 
Ces derniers commettent également davantage d’erreurs, répertoriées sous la rubrique ‘Autre’ (21.5% 
vs. 0% pour les CONTR). Le recours spontané à la formulation de questions avec inversion est 
identique entre les deux groupes, à savoir qu’elle est inexistante chez les TDL (0%) et n’est présente 
que chez un seul enfant contrôle (0.8% du groupe total).  
 
Tableau VIII.2. Distribution des formulations des questions pour la condition libre-1. 
 ESK SVO AUTRE INVERSION S -V 
TDL 49.4% 29.1% 21.5% 0.0% 
CONTR 89.4% 9.8% 0.0% 0.8% 
 
 
Analyse des erreurs  
Concernant la condition libre-1, les TDL commettent un total de 9 erreurs (4 enfants), alors que les 
contrôles n’en commettent aucune. Les erreurs des TDL sont les suivantes : remplacement de est-ce que 
par qu’est ce que (4/9), remplacement de est-ce que par qui (3/9), production d’un syntagme nominal 
isolé sans construction de phrase (2/9).  
Concernant la condition forcée ESK-2, les TDL commettent un total de 13 erreurs, alors que les 
contrôles n’en commettent aucune. La plupart des erreurs consistent en une substitution par un énoncé 
canonique de type SVO (9/13) comme en (1) malgré la répétition de la consigne. Plus rarement, on note 
une confusion entre les formes est-ce que et qu’est ce que (3/13) comme en (2), dans un seul cas le 
remplacement par un syntagme nominal isolé (3). 
(1) Ton bonhomme il a les cheveux jaunes ? (Marc, TDL, 6.4 ans) 
(2) * Qu’est-ce qu’il a des lunettes ? (Léa, TDL, 9 ans)  
(3) Un monsieur avec des cheveux jaunes ? (Léa, TDL, 9 ans) 
 
Concernant la condition forcée inversion-3, les TDL commettent un total de 45 erreurs contre seulement 
11 pour les contrôles plus jeunes. Le Tableau VIII.3 résume l’occurrence en nombre brut des différents 
types d’erreurs.  
 




Tableau VIII.3. Nombre brut d’occurrence des erreurs lors de la condition forcée-inversion (3). 
 SVO ESK ESK-> KESK Auxiliaire  a-t-il + autre 
forme 
nominal TOTAL 
TDL 9 9 2 4 19 2 45 
CONTR 1 6 0 2 2 0 11 
 
 
L’erreur principale des TDL consiste à employer la forme inversée a-t-il – comme demandé dans la 
consigne – mais ils y rajoutent une deuxième forme équivalente canonique de type SVO, sans 
comprendre que les deux formes sont redondantes et donc agrammatiques lorsqu’elles sont assemblées. 
Ce type d’erreur n’est pas totalement absent chez les contrôles mais apparaît dans une moindre mesure 
(2 cas chez les contrôles vs. 19 chez les TDL). On observe 4 types de transformations, comme indiqués 
par les exemples (4) à (7). L’erreur (4) a-t-il il a est absente des élicitations des contrôles et se trouve 10 
fois chez les TDL. Il en va de même pour l’erreur (5), absente chez les contrôles et observable à 8 
reprises chez les TDL. L’erreur (6) est rare et n’apparaît que chez un enfant TDL et un enfant contrôle. 
L’erreur (7) est la seule erreur qui n’apparaisse pas chez les TDL ; elle est notée chez un seul contrôle 
particulièrement jeune (3.11ans). 
(4) * A-t-il il a  un chapeau ? (Martin, TDL, 6.4 ans) 
(5) * A-t-il qu’il a  une drôle de tronche ? (Loris, TDL, 6.3 ans) 
(6) * A-t-il c’est un monsieur ? (Rafaelle, TDL, 5.4 ans) 
(7) * A-t-il est-ce qu’il sourit ? (Ella – CTR – 3.11 ans)  
 
Deuxièmement, les TDL évitent la situation forcée de l’inversion en recourant de temps en temps soit à 
la forme canonique SVO, comme en (1), soit en employant la forme automatique est-ce que. Si les 
contrôles respectent mieux la consigne en évitant la forme simple SVO, ils recourent également de 
temps à autre à la forme automatique est-ce que. 
Finalement, on note, plus rarement, et dans les deux groupes quelques confusions qui se répercutent sur 
l’auxiliaire, comme en (8). 
(8) Est-il des lunettes ? (Noa, TDL, 9.4 ans) 
 
VIII.4.3. Discussion  
Cette première expérience portant sur l’élicitation des questions dans une situation d’interaction et de 
jeu permet de mettre en évidence des difficultés plus marquées chez les TDL, en regard des contrôles 
plus jeunes, dans la condition impliquant une formulation de questions par une inversion du sujet et du 
verbe d’une part, et d’autre part dans la condition requérant l’emploi de la formulation en est-ce que.  




Les erreurs commises dans la condition avec inversion sujet-verbe sont nombreuses et suggèrent un 
manque de compréhension de la forme inversée et des difficultés à l’employer correctement. Les erreurs 
consistent essentiellement à associer une inversion – conformément à la consigne – mais en y rajoutant 
une forme SVO, les deux formes ainsi assemblées formant un énoncé agrammatique. Il est intéressant 
de noter que ce type d’erreur est essentiellement commise par les TDL et ne s’observe que rarement 
chez les contrôles. L’unique enfant contrôle qui présente cette erreur est l’enfant le plus jeune (< 4 ans). 
Cette première expérience confirme l’hypothèse avancée selon laquelle les TDL présenteraient des 
difficultés accrues et un profil particulier lorsqu’un mouvement syntaxique complexe est mis en jeu, 
notamment ici dans la situation du mouvement de tête. 
Concernant les deux autres conditions expérimentales (libre et ESK), on trouve davantage de 
similitudes entre les performances des TDL et des contrôles. Même si les TDL commettent davantage 
d’erreurs que les contrôles dans la condition forcée est-ce que, on observe essentiellement une tendance 
à ne pas respecter la consigne en employant un énoncé SVO que de véritables erreurs de construction 
syntaxique. Ces deux conditions n’impliquent pas de mouvement syntaxique.  
 
 
VIII.5. EXPÉRIENCE 2 : ELICITATION DE QUESTIONS OUVERTES DANS UN CONTEXTE 
D’INTERACTION AVEC UNE MARIONNETTE 
VIII.5.1. Matériel et procédure  
La méthode est inspirée de l’étude de Hulk & Zuckerman (2000). L’examinateur présente une 
marionnette à l’enfant (un chien en peluche). Il lui explique que la marionnette aime beaucoup les 
enfants et qu’elle préfère parler avec les enfants plutôt qu’avec les adultes parce qu’elle est timide. 
L’examinateur explique qu’il a plusieurs questions à poser à la marionnette mais qu’elle refuse de lui 
répondre parce que c’est un adulte. On demande alors à l’enfant d’aider l’examinateur en posant les 
questions à sa place. L’examinateur lui fait savoir ce qu’il désire obtenir comme information. La 
marionnette répond à chaque question posée par l’enfant. 
L’épreuve ne comporte qu’un total de 18 questions par souci d’augmenter la collaboration de l’enfant et 
de faire interférer le moins possible de facteurs motivationnels ou attentionnels. Les requêtes formulées 
par l’examinateur à l’enfant sont réparties selon 3 conditions (structures de la phrase), présentées 
aléatoirement : 
· Structure 1 : phrases enchâssées introduites par le complémenteur si. 
Exemple  :  Je sais qu’il aime jouer au Gameboy. Demande lui si il aime aussi regarder la télé. 
· Structure 2 : introduit le pronom interrogatif en fin d’énoncé 
Exemple  :  Ce matin il a été à l’école. Demande lui comment.  




· Structure 3 : phrases enchâssées introduites avec un complémenteur pouvant être repris comme 
pronom interrogatif. Les mêmes pronoms interrogatifs ont été utilisés dans les structures 2 et 3. 
Exemple  :  Demande lui où il habite. 
 
Les éléments interrogatifs choisis sont : comment, quand, pourquoi, où, quoi, qui, chacun employé à 
deux reprises.  
 
VIII.5.2. Résultats  
VIII.5.2.1. Analyses 
Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour les comparaisons entre les deux populations.  
 
VIII.5.2.2. Résultats 
La formulation des questions en direction de la marionnette est correcte dans 90.3% des cas pour les 
TDL et 94.9% pour les contrôles (t(10) = -1.94, p>0.01). Non seulement, les TDL performent au même 
niveau que les contrôles plus jeunes sur cette tâche simple, mais en plus, les deux groupes présentent le 
même profil linguistique, i.e. qu’ils choisissent le même type de structure suite aux énoncés formulés 
par l’examinateur (cf. Tableau VIII.4). Par exemple, une structure de type 1 introduite par un 
complémenteur si, entraîne une formulation essentiellement de type SVO chez les deux groupes, 
comme en (9). Une structure de type 2 avec un pronom interrogatif en fin de phrase conduit à des 
énoncés soit débutant soit se terminant par ce même pronom interrogatif ; il n’y a pas de différence 
significative entre les positions du pronom interrogatif. Ces exemples figurent respectivement en (10) et 
en (11). Et finalement, une structure de type 3 avec le pronom interrogatif enchâssé dans la phrase 
engendre principalement des questions avec le pronom en position initiale, comme en (12). 
 
(9) Examinateur  : Demande lui s’il a une sœur. 
Enfant :  T(u) as une sœur ? (Raffaelle, TDL, 5.4 ans) 
(10) Examinateur  : Ce matin il a été à l’école. Demande lui comment. 
Enfant :  Comment tu as été à l’école ? (Martin, TDL, 6.4 ans) 
(11) Examinateur  :  Ce matin il a été à l’école. Demande lui comment. 
Enfant :  Tu vas à l’école comment ? (Corentin, TDL, 6.1 ans) 
(12) Examinateur  : Demande lui qui lui achète ses habits. 
Enfant :  Qui achète la habit (/zabi/)  ? (Noelle, TDL, 7.11 ans) 
 




Tableau VIII.4.  Distribution des types de formulations des questions suivant la condition 
expérimentale (structure syntaxique énoncée par l’examinateur) 
  TDL CONTR 
Structure 1 SVO 66.7% 75.7% 
(si) Autres 33.3% 24.3% 
Structure 2 initial 45.4% 60.6% 
(final) final 43.9% 24.2% 
 Autres 10.7% 15.2% 
Structure 3 initial 55.4% 68.1% 
(enchâssée) final 36.9% 24.2% 
 Autres 7.7% 7.7% 
 
 
Certains pronoms interrogatifs impliquent intrinsèquement une position soit finale (quoi) soit initiale 
(pourquoi) dans la phrase, d’autres peuvent occuper indifféremment chacune des deux places. Les deux 
groupes construisent leurs questions globalement en respectant ces caractéristiques et contraintes 
syntaxiques, montrant par-là encore un profil similaire dans leur formulation, suivant le type de pronom 
interrogatif énoncé par l’examinateur. Par exemple, l’élément interrogatif pourquoi ne peut que se 
placer en position initiale, l’énoncé devenant agrammatique s’il est placé en position finale. Les TDL 
tout comme les contrôles respectent cette règle implicite puisque dans 100% des cas, cet élément 
apparaît en position initia le (cf. Tableau VIII.5). Concernant le pronom interrogatif quoi, qui ne peut 
apparaît en position initiale que sous sa forme dérivée qu’est-ce que, est effectivement retrouvé en 
position finale à chaque fois chez les contrôles, et à une exception près, aussi chez les TDL (erreur de 
Léa, en (13)). 
 (13) Quoi faire quelque chose ? (Léa, TDL, 9 ans). 
 
Il est vrai que cette tâche ne permet que deux occurrences de chaque pronom pourquoi et quoi pour 
chaque enfant, ce qui est peu. Cependant l’analyse des corpus viendra corroborer ces observations (cf. 
paragraphe VIII.7). 
 




Tableau VIII.5. Distribution des positions (initial vs. final) de chaque pronom interrogatif dans l’énoncé formulé 
par les enfants TDL et contrôles. Somme de tous les enfants. 
 Comment quand  Pourquoi Où  Qui Quoi  
 IN FIN IN FIN IN FIN IN FIN IN FIN IN FIN 
TDL 12 7 12 6 22 0 7 15 13 9 1 19 
CONTR 18 3 19 3 22 0 13 7 12 7 8 (KESK) 13 
Note : IN : initial ; FIN : final. 
 
Finalement, on ne relève pas de différence significative entre l’emploi de pronom interrogatif en 
position initiale (34.1%) ou finale (26.5%) (t(10) = 0.87, p > 0.1), ce qui implique que les TDL 
n’essaient pas à tout prix de contourner un déplacement dans la construction de leurs énoncés. Les 
contrôles, eux par contre, ont une tendance plus marquée à employer des questions avec le pronom 
interrogatif initial (41.8% vs. 17.1% en position finale) (t(10) = 4.02, p < 0.00025).  
 
VIII.5.3. Discussion  
Cette deuxième expérience visant à éliciter des questions dans une situation d’interaction avec une 
marionnette montre un profil tout à fait similaire entre TDL et contrôles plus jeunes en ce qui concerne 
la formulation de questions n’impliquant pas de structure avec mouvement syntaxique complexe, tel 
qu’une inversion sujet-verbe. En regard, d’une structure donnée par l’examinateur, les deux groupes 
formulent leurs questions de la même manière.  
Les deux groupes sont par ailleurs sensibles aux contraintes et règles implicites qui régissent la 
formulation des questions pour certains éléments interrogatifs ; ainsi les TDL ne commettent pas 
d’impairs en violant ces contraintes. 
Bien que les rares données de la littérature rapportent une préférence des enfants jeunes (normaux) pour 
la formulation de questions avec élément interrogatif in-situ (Hulk & Zuckermann, 2000), ici les TDL 
ne manifestent pas de préférence franche et emploient autant la position initiale que finale pour le 
pronom interrogatif, malgré le fait que le pronom initial implique un déplacement du complément de sa 
position post-verbale vers une position en début de phrase. Concernant les contrôles, ils ont tendance à 
employer davantage de questions avec l’élément interrogatif en position initiale que finale. 
 
 
VIII.6. EXPÉRIENCE 3 : TÂCHE DE RÉPÉTITION DES QUESTIONS 
VIII.6.1. Matériel et procédure  
Il s’agit d’une tâche de répétition d’une série de 32 questions formées à partir de quatre types de 
structures syntaxiques différentes : 




· Question avec pronom interrogatif sans inversion sujet-verbe  (8 items) 
La formulation avec l’élément interrogatif initial implique un déplacement de la position de complément en 
position initiale, tandis que la formulation in-situ – comme son nom latin l’indique – reste justement dans sa 
position finale. 
9   Pronom interrogatif initial (4 items) 
Exemple  : Comment tu fais pour patiner ? 
9   Pronom interrogatif final (in-situ) (4 items) 
Exemple  : Tu vas aller te cacher où ? 
· Inversion sujet-verbe sans pronom interrogatif (8 items) 
Cette structure n’implique qu’un seul mouvement, celui du sujet et du verbe. 
Exemp le : Aimes-tu les glaces au chocolat ? 
· Inversion sujet-verbe avec pronom interrogatif initial  (8 items) 
Cette structure est la plus complexe, dans la mesure où elle implique d’une part, une inversion de la position 
du sujet et du verbe, mais d’autre part, le déplacement de l’élément interrogatif de la position finale de 
complément en position initiale.  
Exemple  : Comment   as-tu fait ce dessin ? 
· Formes est-ce que / qu’est ce que (8 items) 
9   Est-ce que (4 items) 
 Exemple  : Est-ce que tu vas venir chez moi ? 
9   Qu’est ce que (4 items) 
 Exemple  : Qu’est-ce que tu vas dire à ta sœur ? 
 
La deuxième personne du singulier (tu) a été systématiquement employée. La troisième personne a été 
évitée dans la mesure où les erreurs de genre même en répétition sont fréquentes. La longueur des 
énoncés a été contrôlée de sorte que la mémoire à court terme phonologique ne rende pas compte des 
différences entre les différentes conditions. Chaque énoncé comporte ainsi 8 syllabes.  
 
La marionnette de l’expérience 2 est reprise. On demande à l’enfant de faire répéter les phrases de 
l’examinateur par la marionnette, de sorte qu’il s’entraîne à lui répondre directement. L’examinateur 
insiste bien sur la consigne, i.e. que l’enfant doit répéter les questions et non pas y répondre. Une série 
d’exemples (familiarisation) précède le début de la tâche. Si l’enfant ne comprend pas qu’il doit répéter 
les questions et non y répondre, la tâche est abandonnée. Ce peut être le cas des contrôles dans la 
mesure où ils sont plus jeunes et que cette tâche demande un niveau métalinguistique, en relation avec 
le développement cognitif.  
 




VIII.6.2. Résultats  
VIII.6.2.1. Analyses 
Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour les comparaisons entre les deux populations. Une 
analyse de variance à un facteur a été employée pour la comparaison des conditions expérimentales, 
toujours avec un seuil de signification a de 0.05. 
 
VIII.6.2.2. Résultats 
Le graphe VIII.1. résume les scores des deux groupes d’enfants pour chaque condition syntaxique de 
répétition des questions.  
 
Graphe VIII.1. Question - Exp.3 : % de répétition correcte 











































Note : INV+P : Question avec inversion S-V avec pronom interrogatif initial. INV-P : 
Question avec inversion sans pronom interrogatif. Final : Pronom interrog. en position 
finale. Initial : Pronom interrog. en position initiale. ESK/KESK : Question en est ce que / 
qu’est ce que. 
 
 
Dans le groupe des TDL, on observe un effet très important de la structure syntaxique sur la capacité à 
répéter correctement les énoncés interrogatifs (F4,50) = 7.35, p < 0.0001). Cet effet apparaît également 
chez les contrôles mais de façon un peu moins marquée (F(4,50) = 4.90, p < 0.005). La condition la plus 
difficile pour les TDL concerne la répétition des questions avec inversion S-V précédées d’un pronom 
interrogatif (37.8%). Cette condition s’avère significativement plus ardue que la condition d’inversion 
S-V sans pronom interrogatif (72.7%) (t(10) = -3.80, p < 0.005).  
Chez les contrôles, on note une différence moins franche mais tout de même significative entre ces deux 
conditions : inversion avec pronom (79.5%) et sans pronom interrogatif (95.5%) (t(10) = -2.24, p<0.05). 
Chez les TDL, les deux conditions expérimentales requérant le mouvement avec une inversion du sujet 
et du verbe (VS + pro et VS – pro) sont significativement plus faibles que les conditions sans inversion 




sujet-verbe (pronom initial ou final) 63. Par contre, il n’y a pas de différence entre la condition inversion 
S-V sans pronom interrogatif et la condition ESK/KESK (t(10)= -0.71, p>0.1). Il n’y a pas de différence 
entre les conditions ESK (78.4%) et KESK (78.4%) (t(10) = 0, p > 0.1). 
Chez les contrôles, il n’y a pas de différence entre la condition d’inversion sujet-verbe sans pronom 
interrogatif et les conditions avec les pronoms interrogatifs initial ou final (t(10) = -1.39, p > 0.1 pour 
les deux conditions). 
 
Dans la comparaison inter-groupe, on ne relève une différence véritablement statistiquement 
significative que dans la condition d’inversion sujet-verbe que ce soit en présence ou en l’absence d’un 
pronom interrogatif, conditions pour lesquelles les TDL témoignent de difficultés accrues (37.8% vs. 
79.5% pour la condition avec élément interrogatif : t(10) = -5.03, p < 0.001 ; et pour la condition sans 
élément interrogatif : 72.7% vs. 95.5% : t(10) = 2.31, p < 0.025).  
La condition en ESK/KESK permet également de distinguer les deux groupes – quoique moins 
franchement que la condition précédente - dans la mesure où on note un effet plafond chez les contrôles 
(100%) et une certaine faiblesse chez les TDL (78.4%) (t(10) = -2.33, p < 0.05).  
Les contrôles obtiennent des scores maximums de 100% pour les conditions avec éléments interrogatifs 
initiaux et finaux. Concernant les pronoms en position finale, il n’y a pas de différence entre les deux 
groupes (90.9% vs 100%, t(10) = -1.3, p >0.1). En revanche, on note une tendance à ce que les TDL 
commettent plus d’erreurs dans la condition avec l’élément interrogatif init ial (90.9% vs 100%, t(10) = 
-1.75, p = 0.088). 
 
Comme l’indique le graphe VIII.2, l’analyse transversale montre une évolution favorable entre les 
performances des TDL les plus jeunes (TDL-1 : X = 6 ans) et les TDL plus âgés (TDL-2 : X = 8.4 ans). 
Néanmoins , les contrôles (X = 5.1 ans) performent toujours mieux que les plus grands TDL dans la 
condition de répétition avec inversion S-V et pronom interrogatif initial.  
 
Graphe VIII.2. Questions - Exp. 3 : % de répétition correcte en fonction de la 
























                                                 
63 TDL : Inv S-V sans pro.interrog. vspro.interrog final: t(10) = -2.51, p < 0.05. 






Analyse des erreurs  
Les TDL commettent un total de 106 erreurs sur cette tâche, alors que les contrôles plus jeunes n’en 
commettent que 21. Par ailleurs, aucun TDL ne parvient à répéter l’ensemble des items sans erreur, 
tandis que 5 contrôles ne commettent aucune erreur sur l’entièreté de la tâche. Les contrôles ne 
commettent des erreurs que sur les items portant sur l’inversion S-V, les items avec pronom interrogatif 
seul (final ou initial) et la formule automatique est ce que / qu’est ce que ne donnant jamais aucune 
erreur de répétition, ce qui n’est pas le cas des TDL (cf. Tableau VIII.6). 
 
Tableau VIII.6. Nombre total d’erreurs (nombre brut) dans les différentes conditions de répétition. 
 INV+ P INV- P Final Initial ESK/KESK TOTAL 
TDL 55 24 4 4 19 106 
CONTR 18 3 0 0 0 21 
Note : INV+P : inversion S-V précédée du pronom interrogatif. INV-P : inversion S-V sans pronom interrog. 
Final/initial : pronom interrog. en position finale/initiale. 
 
 
Condition inversion S-V avec pronom interrogatif (INV+P) 
Concernant la condition de répétition de phrases avec inversion S-V précédées du pronom interrogatif, 
les contrôles commettent essentiellement des erreurs de transposition en énoncés canoniques de type 
SVO, écartant l’inversion mais conservant le reste des éléments de la phrase (17 erreurs : 94.4% du total 
des erreurs), comme présenté ci-dessous par les exemples (14 a,b). Les TDL recourent également 
fréquemment à ce type de stratégie (34 erreurs : 61.8% du total des erreurs), toutefois ils en emploient 
d’autres, très rares voire absentes chez les contrôles. 
(14) (a) Quel pull veux-tu mettre aujourd’hui ? 
?  Quel pull tu veux  mettre aujourd’hui ?  (Maelle, CONTR, 4.5 ans) 
  (b)  Comment es-tu venu ici ?  
?  Comment tu es venu ici ? (Fabrice, TDL, 6.11 ans) 
 
Les TDL omettent également assez souvent le sujet (9 erreurs : 16.3% du total), comme en (15 a,b), 
alors que cela est assez rare chez les contrôles (1 seul cas).  




(15) (a) Où achètes-tu tes cahiers ? 
?  *  Où achètes           tes cahiers ? (Raffaelle, TDL, 5.4 ans) 
(b) Où es-tu parti en vacances ? 
 ?  * Où es            parti en vacances ?  (Didier, TDL, 5.11 ans) 
 
Mais les TDL commettent certaines erreurs qui sont totalement absentes chez les contrôles. C’est 
notamment le cas du redoublement du sujet, qui se positionne une première fois avant le verbe (ajout du 
pronom pour rétablir l’ordre sujet-verbe), puis une seconde fois après le verbe (position énoncée par 
l’examinateur), comme en (16 a,b). La trace, ne pouvant être laissée vide ; elle est ainsi remplie. Les 
TDL commettent cette erreur agrammatique à 8 reprises. 
 (16) (a) Quand fêtes-tu ton anniversaire ? 
? * Quand tu fêtes tu ton anniversaire ? (Martin, TDL, 6.4 ans) 
(b) Comment as-tu fait ce dessin ? 
?  *Comment tu as tu fait ce dessin ?  (Noelle, TDL, 7.11 ans) 
 
Certains enfants recourent également à d’autres stratégies afin d’éviter l’inversion (3 cas), comme en 
(17). 
(17) Quelles chaussures mets-tu pour courir ? 
?  * Quelle chaussure pour mettre pour courir ? (Noa, 9.4 ans) 
 
Le Tableau VIII.7 résume la répartition des différents types d’erreurs concernant cette condition de 
répétition. 
 
TableauVIII.7. Répartition des erreurs de répétition pour la condition Inversion S-V avec pronom 
interrogatif 
 SVO Omission-suj. Sujet doublé Autre  KESK TOTAL 
TDL 34 9 38 3 1 55 
CONTR 17 1 0 0 0 18 
 
 
Condition inversion S-V sans pronom interrogatif (INV –P) 
Dans la condition de répétition des questions avec inversion sujet-verbe mais en l’absence de pronom 
interrogatif, les erreurs sont similaires à celles présentées pour la condition INV+P. Le Tableau VIII.8 
résume la répartition de ces erreurs, que je ne vais pas toutes reprendre en détails.  
 




Tableau VIII.8. Répartition des erreurs de répétition pour la condition Inversion S-V sans pronom 
interrogatif. 
 SVO Omission-suj. Autre  Sujet doublé ESK TOTAL 
TDL 9 3 7 3 2 24 
CONTR 2 0 1 0 0 3 
 
 
Outre le taux d’erreurs, ce qui distingue les TDL des contrôles, c’est la présence d’omission du sujet (3 
cas) comme en (18), le redoublement du sujet (3 cas) comme en (19), et le remplacement par une forme 
automatique est ce que (2 cas), comme en (20).  
 
(18) Vas-tu au parc après l’école ? 
?  * Vas       au parc après l’école ? (Aurélie, TDL, 5.5 ans) 
 (19) Connais-tu les cartes Pokémons ? 
?  * Tu connais tu les cartes Pokémons ?  (Noelle, TDL, 7.11 ans) 
 (20) Connais-tu les cartes Pokémons ? 
?   Est-ce que tu connais les cartes Pokémons ?  (Raffaelle, TDL, 5.4 ans) 
 
Condition Pronom interrogatif sans inversion sujet-verbe  
Les TDL commettent 4 erreurs en position initiale et 4 autres en position finale, tandis que les contrôles 
n’en commettent aucune. 
Dans le cas où le pronom interrogatif apparaissait en position finale, la plupart des erreurs consistent à 
le déplacer en position initiale (3/4). Dans un cas, le pronom interrogatif est placé dans deux positions, 
médiane et finale, comme en (21). A noter que dans ce cas, le premier pronom interrogatif où remplit 
peut-être la fonction du réflexif omis te (Tu vas te cacher où ?). 
(21)   Tu vas aller te cacher où ? 
?  *  Tu vas où cacher où ?  (Aurélie, TDL, 5.6 ans)  
 
Dans le cas où le pronom interrogatif apparaissait en position initiale dans l’énoncé de l’examinateur, la 
transposition en position finale ne concerne qu’un seul cas, d’autres transformations interviennent alors. 
Un enfant a effectué une transformation vers une inversion sujet-verbe, ce qui est surprenant compte 
tenu de la difficulté à répéter ce type d’énoncé (22). C’est le seul et unique cas où une inversion est 
choisie au lieu d’un énoncé SVO. A noter qu’il fait suite à l’énoncé : Où achètes-tu tes cahiers ? Il 
s’agit possiblement d’une forme de persévération. 




(22)   Où tu vas aller faire du ski ? 
?   Où vas-tu faire du ski ?  (Noa, TDL, 9.4 ans) 
 
Condition ESK/KESK 
Le Tableau VIII.9 résume la répartition des erreurs de la condition de répétition ESK/KESK. Les TDL 
commettent donc un total de 19 erreurs, alors que les contrôles n’en commettent aucune. On relève de 
nombreuses confusions entre est ce que et qu’est ce que, l’un et l’autre étant interchangés, comme en 
(23) et (24). 
(23)   Qu’est ce que tu veux pour Noël ? 
?  * Est-ce que tu veux pour Noël ? (Loris, TDL, 6.3 ans) 
(24)   Est-ce que tu sais faire du vélo ? 
?  * Qu’est-ce que tu sais faire du vélo ? (Martin, TDL 6.4 ans) 
 
On relève quelques omissions du sujet (2 cas), ou encore l’omission de la forme en ESK ou KESK pour 
ne retenir que la forme SVO qui suit (4 cas), ainsi que la transformation systématique chez un enfant de 
toutes les formes ESK par quoi, comme en (25), indiquant par-là la très bonne compréhension 
sémantique de la forme ESK mais reflète la difficulté à la produire telle quelle. 
(25)   Qu’est-ce que tu ranges dans le bureau ? 
?  Tu ranges quoi dans le bureau ? (Corentin, TDL, 6.1 ans)  
 
Tableau VIII.9. Répartition des erreurs de répétition concernant la condition ESK/KESK 
 ESK-> KESK KESK-> ESK Autre  Omission-suj. SVO quoi TOTAL 
TDL 4 4 1 2 4 4 19 




Cette dernière tâche de répétition de questions de structures syntaxiques variées permet de mettre en 
évidence chez les TDL un effet de la structure syntaxique sur leur capacité de répétition. Il est fort 
intéressant de noter que ce n’est pas le mouvement de manière générique qui pose problème, mais 
davantage le mouvement de tête. En effet, la condition impliquant une inversion du sujet et du verbe 
pose problème en regard des autres structures comme les questions avec un élément interrogatif en 
position initiale ou finale, ou les formes en ESK et KESK. Mais c’est surtout la plus grande facilité 
éprouvée par les TDL à formuler des questions avec un pronom interrogatif (objectal) initial, qui laisse 
à penser que de simples déplacements d’éléments sont des mouvements plus simples pour les TDL que 




les mouvements de tête. Cette difficulté concernant le mouvement de tête est particulière aux TDL ; elle 
n’est pas retrouvée chez les contrôles plus jeunes de cet échantillon. 
Si les contrôles essaient de temps à autres de se soustraire au mouvement en rétablissement l’ordre 
canonique de la phrase par un énoncé de type SVO, comme le font aussi parfois les TDL, ces derniers 
commettent par contre des erreurs rendant leurs énoncés agrammatiques, ce qui est par contre très rare - 
voire même absent - de la production des contrôles. Ces erreurs consistent soit à omettre le sujet, évitant 
par-là l’inversion entre le sujet et le verbe, soit en doublant le sujet, i.e. en le positionnant une fois en 
position pré-verbale puis à nouveau en position post-verbale conformément à l’énoncé de 
l’examinateur. L’analyse des erreurs renseigne beaucoup sur cette gêne à construire des énoncés avec 
un mouvement de tête.  
On mentionnera encore l’évolution dans le temps entre les TDL plus jeunes et moins jeunes sur 
l’ensemble de la tâche (analyse transversale). Cependant, il conviendra de retenir que la structure avec 
inversion sujet-verbe pose toujours davantage de problème aux TDL les plus âgés (TDL-2) dont la 
moyenne d’âge est de 8.4 ans, par rapport aux contrôles de 3 ans leurs cadets (moyenne d’âge de 5.1 
ans). 
 
La deuxième conclusion concerne le nombre de mouvements et il n’est pas surprenant de constater que 
deux mouvements, c’est plus compliqué qu’un seul mouvement, et cela tant pour les TDL que pour les 
enfants contrôles, alors que la seule inversion sujet-verbe ne posait pas de problème aux enfants 
normaux. En effet, les énoncés avec inversion sujet-verbe précédés d’un pronom interrogatif (Quand 
fêtes-tu ton anniversaire ?) donnent lieu à davantage d’erreurs que les énoncés avec inversion sujet-
verbe sans pronom interrogatif (Vas-tu au parc après l’école ?). Malgré le fait que le déplacement du 
pronom interrogatif en position initiale à lui seul ne constituait pas un élément de difficulté tant pour les 
TDL que pour les contrôles, il le devient lorsqu’il est associé à un autre mouvement. Cette donnée 
confirme les anciens travaux de Klima & Bellugi (1966) sur le développement des interrogatives en 
anglais. Les auteurs mettaient en évidence qu’au stade I de Brown (MLU = 1.75), les enfants emploient 
deux types de questions : (1) des phrases de type déclaratif (I ride train  ?), (2) des questions avec un 
pronom WH initial mais sans inversion entre l’auxiliaire et le verbe (What cowboy doing ?). Au stade II 
(MLU= 2.25), on retrouve la même structure déclarative (1) (Mom pinch finger ?), et s’y ajoutent des 
pronoms WH non-argumentaux (Where me sleep ?). Au stade III (MLU = 2.75), apparaissent les 
premières inversions sujet-verbe mais toujours en l’absence d’un pronom interrogatif WH (Does the 
kitty stand up ?, Does lion walk  ?). Les enfants sont ainsi capables de produire un mouvement de tête 
isolé, mais pas deux mouvements simultanément lorsqu’une inversion sujet-verbe doit apparaître en 
même temps qu’un pronom WH initial (Where the other Joe will drive ?, What he can ride in ?). 
 
 




VIII.7. ANALYSE DE CORPUS 
L’analyse minutieuse des 105 corpus de langage spontané a permis de mettre en évidence un total de 
840 questions formulées par les 11 enfants TDL tout au long de l’étude. Le tableau VIII.10 résume la 
distribution des questions selon le type de formulation. On dénombre un taux important de questions 
avec un pronom interrogatif final (42.4%), bien plus que les questions avec pronom interrogatif initial 
(16.3%) (t(104) = 5.15, p<0.0001). Les questions avec construction déclarative mais prosodie 
interrogative constituent une part importante de l’ensemble des questions (38.6%). La formulation 
automatique en est-ce que ou qu’est-ce que est assez rare (2.3%) et celle comportant une inversion 
sujet-verbe encore davantage, quasiment anecdotique (0.4%).  
 
Tableau VIII.10. Résumé de la distribution des questions selon le type de formulation, dans les 
corpus de langage.  
final  initial  SVO Esk/Kesk Inv. S-V TOTAL 
356 137 324 19 4 840 
42.4% 16.3% 38.6% 2.3% 0.4% 100% 
 
 
La tâche expérimentale a montré que les enfants TDL respectaient aussi bien que les enfants contrôles 
les contraintes de position des pronoms interrogatifs quoi et pourquoi. L’analyse de corpus corrobore 
cette observation sur un nombre plus importants d’énoncés, puisqu’on ne compte qu’une seule erreur de 
position sur un total de 248 occurrences de ces deux pronoms interrogatifs (tableau VIII.11).  
 
Tableau VIII.11. Localisation des pronoms interrogatifs quoi et pourquoi. 
  Initial  Final 
Quoi 1 186 
Pourquoi 61 0 
 
 
VIII.8. DISCUSSION GENERALE ET CONCLUSIONS  
Les trois expériences ci-dessus portant sur l’élicitation et la répétition d’énoncés interrogatifs 
permettent de dresser des similitudes ainsi que des différences entre TDL et contrôles plus jeunes (en 
réponse à la 3ème question de nos objectifs, chap. VIII.2). 
Les similitudes entre ces deux groupes concernent la création d’énoncés interrogatifs n’impliquant pas 
de mouvement syntaxique complexe. Dans cette situation, on remarque que la préférence de la structure 
interrogative (choix spontané) suit le même profil dans les deux groupes. En condition libre, les deux 




groupes emploient d’abord une structure interrogative avec Est-ce que, puis comme second choix, 
emploient un énoncé canonique SVO sur une prosodie interrogative. Spontanément (sans contrainte due 
à la tâche), aucun groupe n’emploie de structure interrogative avec inversion du sujet et du verbe, ce qui 
correspond globalement aux données de Hulk & Zuckerman (2000) qui comptent seulement 5% de 
structure inversée dans une tâche d’élicitation de questions chez des enfants normaux de 4 à 5.9 ans 
(contre 62% pour les adultes). En outre, l’expérience 2 permet de mettre en évidence une formulation 
de questions très similaire entre les deux groupes face à l’introduction de certains pronoms interrogatifs, 
d’une part, et en réponse à une structure syntaxique donnée par l’examinateur, d’autre part. Finalement, 
l’expérience 2 et l’analyse de corpus révèlent que les TDL respectent aussi bien que les contrôles les 
contraintes syntaxiques intrinsèques à certains pronoms interrogatifs (pourquoi, quoi), confirmant notre 
3ème hypothèse formulée au chapitre VIII.2. 
 
Concernant la production (exp. 2) et la répétition (exp. 3) de questions avec pronoms interrogatifs sans 
inversion du sujet et du verbe, on ne note pas de différence significative dans l’adéquation de la 
formulation, tant pour les TDL que les contrôles, entre la position finale (in-situ) et initiale. En effet, 
que l’élément interrogatif figure en début ou en fin d’énoncé, n’engendre pas davantage de difficulté 
pour l’un ou l’autre groupe. De manière spontanée, les contrôles emploient davantage de formulation en 
plaçant l’élément interrogatif en position initiale qu’en position finale, alors qu’on observe le profil 
inverse chez les TDL puisqu’ils emploient davantage de pronoms interrogatifs in-situ que de pronoms 
interrogatifs déplacés en position initiale (expérimentation et analyse de corpus). Rappelons que la 
position initiale de l’élément interrogatif implique un mouvement depuis sa position post-verbale où il 
agissait comme complément d’objet, comme l’indique l’exemple (26) : 
 (26)  Je suis rentré hier 
 
   Quand tu es rentré  [t]  ?  
 
Ce type de mouvement simple ne semble pas poser de problème aux TDL dans le sens qu’ils ne 
commettent pas davantage d’erreurs de formulation que dans la situation du pronom final. Dans cette 
situation, seul l’élément interrogatif est bougé, le restant de l’énoncé conservant l’ordre canonique 
d’apparition des éléments syntaxiques.  
La différence majeure qui permet de distinguer les deux populations concerne la formulation de 
questions impliquant un mouvement syntaxique de tête sous forme d’une inversion entre le sujet et le 
verbe. De toutes les structures interrogatives, ce sont celles qui posent le plus de problèmes aux TDL 
(taux d’erreurs) et qui permet de mettre en évidence une différence statistiquement significative entre 
TDL et contrôles plus jeunes. Pour répondre à la 1ère question formulée au chapitre sur les objectifs 




(VII.2), les enfants TDL commettent davantage d’erreurs de formulation sur les énoncés comportant un 
mouvement de tête (inversion SV) qu’ils ne le font sur les énoncés impliquant un déplacement du 
pronom interrogatif de la position finale vers la position initiale. Ainsi, tous les types de mouvements ne 
posent pas problème aux enfants TDL. Nous rediscuterons plus amplement de cette question lors de la 
discussion générale (chap. VIII).  
On remarque aussi une augmentation du taux d’erreurs à mesure que la complexité syntaxique croît. En 
effet, l’expérience 3 montre que la répétition de questions avec inversion SV précédées d’un élément 
interrogatif (deux mouvements) pose davantage de problème que celles qui présentent une inversion SV 
mais en l’absence d’élément interrogatif (un seul mouvement). Deux mouvements , c’est donc plus 
difficile qu’un seul mouvement, même si l’un des déplacements ne pose pas de problème lorsqu’il 
apparaît de façon isolée, ce qui confirme notre 2ème hypothèse formulée au chapitre VIII.2. Ce 
phénomène est valable tant pour les TDL que les contrôles, alors que les difficultés liées au mouvement 
de tête seul ne pose pas de problème aux contrôles plus jeunes.  
 
Les TDL commettent un taux important d’erreurs dans la formulation (exp. 1) et la répétition (exp. 3) 
de questions avec inversion sujet-verbe. Les erreurs témoignent de la difficulté à appréhender et 
produire ce type de structure. Ils partagent avec les contrôles une certaine tendance à contourner le 
mouvement en employant une question sous forme d’énoncé SVO avec intonation interrogative. 
Toutefois, ils commettent des erreurs de construction rendant les énoncés agrammatiques, fait rare chez 
les contrôles, ce qui en fait un phénomène particulier et déviant. L’expérience 1 montre une formulation 
dupliquée de l’inversion SV et de la forme canonique, suggérant bien que les TDL ne traitent pas ces 
deux formes comme équivalentes et redondantes lorsque appondues (19 erreurs chez les TDL vs. 3 chez 
les contrôles). On obtient alors des structures de type : A-t-il est-ce qu’il a des lunettes, A-t-il il a des 
cheveux blonds, A-t-il qu’il a un chapeau ? Cette inversion n’a pas de valeur syntaxique, elle n’est pas 
analysée et pas décomposée. Elle est traitée comme un élément unique. 
Outre le contournement de la contrainte liée au mouvement de l’inversion, rendu possible par l’emploi 
d’un énoncé SVO, phénomène partagé par les deux populations (quoique dans une moindre mesure 
chez les contrôles), l’expérience 3 montre également deux formes d’erreurs présentes chez les TDL et 
totalement absentes des productions des contrôles. D’une part, on note l’omission du sujet (Quand fêtes 
__ ton anniversaire ?), et d’autre part le redoublement du sujet (Quand tu fêtes-tu ton anniversaire ?). 
Dans les deux cas, l’inversion du sujet et du verbe est contournée. Dans la première situation, 
l’inversion est tout simplement impossible vu l’absence du sujet. Dans la deuxième situation, il y a 
rétablissement de l’ordre canonique d’apparition du sujet (1ère position) et du verbe en 2ème position.  
Les erreurs observées dans cette épreuve sont similaires à celles rapportées par Van der Lely (1998) en 
anglais à propos de l’élicitation de questions chez un adolescent TDL âgé de 15 ans ½ (cas AZ), dans la 




mesure où elle suggère également des difficultés liées au mouvement syntaxique. En effet, les 
principales erreurs sont : 
· Remplir la trace laissée vide par le mouvement de l’élément interrogatif 
 What did Mrs Brown broke something ?  
 [Qu’est-ce que Mme Brown a cassé quelque chose ?] 
· Absence de mouvement de l’élément WH ou déplacement partiel 
Which did Mr Green open the door ? 
[Quelle a ouvert Monsieur Green la porte ?] 
· Tourner une question objectale en une question sujet pour éviter le mouvement 
Who was in the library ? (au lieu de : Who did Mrs Peacock hear in the library ?) 
[Qui était dans la bibliothèque ; au lieu de : Qui Mme Peacock a-t-elle entendu dans la bibliothèque ?] 
 
Cette épreuve donne un argument supplémentaire concernant les difficultés des TDL dans la 
production d’énoncés impliquant un mouvement complexe, problème non retrouvé dans notre 
population d’enfants contrôles. Toutefois, elle est intéressante dans la mesure où elle montre que ce 
n’est pas le déplacement de manière générale qui pose problème aux TDL mais le mouvement de tête 
en particulier, ici dans la formation des questions. Certains mouvements, visiblement plus simples, sont 
donc possibles, comme le déplacement de l’élément interrogatif en début de phrase. On ne peut 
néanmoins pas statuer sur leur compréhension de cette structure dans le cas des questions, puisque cette 
triple épreuve ne portait que sur la production. Van der Lely (1998) plaide en faveur de problèmes liés 
au mouvement, notamment dans les questions, tant en production qu’en compréhension, alors que 
Deevy (2001) montre, dans une population de 13 TDL anglophones âgés entre 4.1 et 6.10 ans, que le 
mouvement pris isolément ne permettait pas de rendre compte des erreurs de compréhension, alors que 
le mouvement combiné à la longueur de la phrase permettait d’en rendre compte. Dans ce dernier cas, la 
distance entre l’élément WH et la trace laissée vide par le mouvement est grande et le traitement de la 
phrase semble moins bien se faire64. Deevy conclut à un effet de la (sur)charge des processus de 
traitement de la phrase combinée au déficit liée au mouvement. Nos tâches n’ont pas été construites 
dans le but d’étudier spécifiquement la distance entre l’élément déplacé et sa trace. On ne peut pas 
directement comparer nos résultats. Toutefois, dans l’expérience 3 (tâche de répétition) il a été essayé 
de tenir compte de l’effet du stock phonologique sur l’aptitude à répéter une série de questions dans la 
mesure où tous les énoncés sont égaux en longueur (comptés en syllabes). Il est clair que la longueur en 
syllabes ne représente qu’un aspect du stock phonologique, qui ne représente qu’une partie de la 
mémoire à court terme verbale, qui n’est qu’un élément de la mémoire de travail plus générale . 
                                                 
64 La question Who is the dog washing ? (86%) est mieux comprise que Who is the happy brown dog washing ? (75%) par les 
TDL, alors qu’il n’y a pas de différence chez les contrôles. De plus, la phrase Who is washing the happy brown dog ? (Q. sujet) 
est mieux comprise (90%) que Who is the happy brown dog washing ? (75%). 




Cependant, on peut dire qu’à longueur égale, certains énoncés sont beaucoup plus difficiles à répéter 
que d’autres. En outre, les énoncés avec inversion sujet-verbe dont la distance linéaire  entre la trace et 
l’élément déplacé est relativement courte (comme en 27) pose plus de problème que les questions avec 
pronom interrogatif initial dont la distance entre la trace et l’élément déplacé est plus longue (comme en 
28). Nous reprendrons la question du rôle joué par la mémoire phonologique dans la discussion 
générale au chapitre XIII, mais dès lors on peut déjà dire qu’il n’est pas couramment admis que la 
mémoire à court terme intervienne dans les dépendances locales impliquant de sauter un seul élément, 
comme c’est le cas dans le mouvement de tête, soit l’inversion sujet-verbe (Grodzinsky, 2000). 
(27) Fais-tu   [t]   du patin à roulette ? 
 
 
(28) Comment tu fais pour patiner    [t]  ? 
 
 
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 




IX. TACHE D’ELICITATION ET DE COMPREHENSION DU PASSIF 
 
IX.1. INTRODUCTION 
Après avoir étudié les champs syntaxiques des pronoms et des questions, une autre situation 
linguistique permet de poursuivre notre questionnement concernant la maîtrise du mouvement 
syntaxique, cette fois-ci en examinant le mouvement argumental (du syntagme nominal ou NP). Il s’agit 
de la forme passive. Le passif est une structure syntaxique tout à fait particulière dans le sens où ce 
n’est qu’en procédant à l’analyse grammaticale du mouvement qu’on est capable de comprendre la 
signification de la phrase. J’entends par-là qu’il s’agit d’une des rares phrases pour laquelle le 
traitement linéaire de l’énoncé n’est pas possible. En effet, contrairement à la forme active (énoncé (1)), 
la forme passive ne respecte pas l’ordre canonique des mots (énoncé (2)) puisque dans cette dernière 
formulation, le patient – i.e. l’entité qui subit l’action – se retrouve en position de sujet, soit en début de 
phrase, alors que l’agent, - i.e. l’entité instigatrice de cette action – se retrouve placée dans la position 
habituellement prise par l’objet, en fin de phrase. 
(1) Le garçon pousse la fille. 
[agent]  [patient] 
(2) La fille est poussée par le garçon.  
[patient]   [agent] 
 
 
La production spontanée des premières phrases passives se fait généralement après l’âge de 3 ans 
(Pinker & coll., 1987) et leur compréhension correcte ne s’observe pas avant l’âge de 4 ans – 4 ans ½ 
(Fox & Grodzinsky, 1998 ; Pinker & coll., 1987 ; Van der Lely, 1996). Si la compréhension de tels 
énoncés se fait si tardivement c’est à cause du mouvement de l’agent vers la position objectale. Les 
jeunes enfants n’ont pas la capacité de former une représentation abstraite des relations syntaxiques 
dépendantes entre le nom qui subit un mouvement vers la position de sujet et sa trace (vide) en position 
d’objet. Pour Fox & Grodzinsky (1998), la compréhension du passif (en anglais) est particulièrement 
difficile pour les formes non tronquées en par (by-phrase) pour les enfants entre 3.6 et 5.5 ans, 
notamment lorsque le verbe n’est pas un verbe d’action. En revanche, les formes causatives du type X is 
being chased by Y ou X is getting chased by Y sont très bien comprises par les enfants de ce groupe 
d’âge. Selon Van der Lely (1996), les TDL présenteraient des difficultés plus importantes et 
persistantes de représentation de ce mouvement.  
Ces difficultés pour le mouvement du passif ont donc conduit à la construction, d’une part, d’une tâche 
d’élicitation d’énoncés à la forme active et passive, et d’autre part, d’une tâche de compréhension, afin 








IX.2. OBJECTIFS ET PRÉDICTIONS  
L’objectif de cette tâche est d’évaluer la production et la compréhension du passif afin d’examiner un 
type de mouvement différent des autres déplacements étudiés dans les chapitres précédents. La question 
principale est la suivante : les TDL éprouvent-ils des difficultés étendues pour les structures impliquant 




(1) Si les énoncés sans mouvement complexe ne posent pas de problème pour les TDL ; on s’attend 
à ce que les énoncés à la forme active soient correctement produits puisqu’ils sont simples et 
canoniques. On s’attend également à ce que leur compréhension soit bien maîtrisée.  
(2) Si les énoncés avec un mouvement complexe sont difficiles pour les TDL, alors le s énoncés à la 
forme passive seront plus difficiles à éliciter que ceux à la forme active en lien avec les données 
de Van der Lely (1996). 
(3) Si l’élicitation du passif est plus ardue que sa compréhension, le problème réside au niveau de 
la performance.  
(4) Si au contraire, tant la production que la compréhension sont difficiles et que les rôles 
thématiques ne peuvent correctement être attribués, le problème se situe au niveau de la 
compétence concernant le mouvement.  
(5) Compte tenu de la complexité du passif, on s’attend à ce que les enfants contrôles éprouvent 
également plus de difficulté pour le passif que pour l’actif, conformément aux données de la 
littérature (Fox & Grodzinsky, 1998 ; Pinker & coll., 1987 ; Van der Lely, 1996). En revanche, 
si le problème du passif est spécifique au TDL, on s’attend à ce que les contrôles plus jeunes 




(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.7 et 9.7 ans au moment 
de la passation (moyenne d’âge de 7.2 ans).  




(b) Le groupe contrôle est le GC3 ; il est constitué de 11 enfants âgés entre 4 et 6 ans (moyenne 
d’âge de 5.1 ans) sans pathologie du langage, issus d’une garderie communale de la ville de 
Lausanne. 
Les deux groupes (TDL et CONTR) ont été appariés sur une tâche lexicale (dénomination) et une tâche 
phonologique (répétition de monosyllabes ccv). Je ne reviens pas sur les détails de cet appariement dans 
la mesure où il a été présenté à deux reprises déjà (cf. chapitre précédant, Tableau VIII.1).  
 
IX.4. MATÉRIEL ET PROCÉDURE 
Cette épreuve est constituée de deux parties, la première concerne l’élicitation du passif, et la seconde, 
sa compréhension à partir d’une tâche de mise en scène (acting-out). 
 
IX.4.1. Partie 1 : Epreuve d’élicitation du passif 
IX.4.1.1. Procédure 
Il est question ici d’éliciter des énoncés à la forme passive et à la forme active à partir d’images. Les 
mêmes images sont utilisées pour ces deux formes. L’enfant doit répondre à une question concernant 
l’activité effectuée par l’agent dans les phrases actives (comme dans l’exemple 3), et le patient/thème 
dans les phrases passives (exemple 4).  
(3)  Qu’est-ce qu’il se passe avec le monsieur ? (Il coupe la viande) 
(4)  Qu’est-ce qu’il se passe avec la viande ? (Elle est coupée par le monsieur) 
 
Les énoncés sont constitués de 10 formes renversables et de 10 autres non renversables. Par énoncé 
renversable, j’entends un énoncé dans lequel l’agent et le patient seraient tous deux susceptibles 
sémantiquement et pragmatiquement de pratiquer l’action en question. Seule l’analyse syntaxique de la 
phrase permet d’attribuer le rôle thématique. Dans les énoncés non renversables, l’attribution du rôle 
thématique est plus aisée dans la mesure où des indices pragmatiques y contribuent. Les énoncés 
renversables sont constitués d’un agent et d’un patient animé ; tandis que les énoncés non renversables 
sont composés d’un agent animé et d’un patient/thème inanimé, qui, de part sa nature n’est pas en 
mesure d’être l’instigateur d’une action (comme en (5)). La tâche d’élicitation des énoncés actifs et 
passifs comporte un total de 40 items.  
(5) la viande est coupée par le boucher. 
 




Plan expérimental (élicitation) 
· 10 phrases actives non renversables  
· 10 phrases actives renversables  
· 10 phrases passives non renversables  
· 10 phrases passives renversables  
 
Afin d’éviter les confusions d’interprétation sémantique et la bonne assignation du rôle thématique, il a 
été décidé de choisir un agent et un patient de genre différent (afin d’éviter des énoncés du type : il le 
tire ; il est tiré par lui). Seuls des verbes d’action ont été retenus puisqu’ils sont plus facilement 
passivisables par les jeunes enfants que les verbes à connotation perceptive (entendre, voir, ...) ou 
émotionnelle (vouloir, comprendre, ...). 
Les deux conditions (passif / actif) ne sont pas présentées aléatoirement mais l’une après l’autre, de 
sorte de favoriser la structure passive après la phase de familiarisation. On commence avec les énoncés 
actifs et on reformule si l’enfant utilise un verbe non passivisable. 
 
L’examinateur – face aux images – demande à l’enfant : « Qu’est-ce qu’il se passe avec X », X étant 
l’agent pour l’élicitation des phrases actives, et X étant le thème pour les phrases passives. Dans 
l’élicitation des phrases passives non renversables, X a été choisi de sorte qu’il soit difficile de lui 
assigner une action ; il ne peut qu’être le patient ou thème d’un autre agent. Dans le cas où l’enfant ne 
commence pas son énoncé par X, i.e. qu’il ne passivise pas l’énoncé, l’examinateur le stimule plusieurs 
fois en disant : « oui mais commence avec X ». Une phase de familiarisation précède la partie à la forme 
active, puis à nouveau la partie à la forme passive. 
 
IX.4.1.2. Matériel 
Vingt images en couleurs figurant sur des cartons de format A6 représentant un agent effectuant une 
action claire vers un patient/thème. Ce sont les mêmes vingt images pour la partie active et la partie 
passive. La question de l’examinateur concerne donc une fois l’agent (forme active) et une fois le 
patient (forme passive). 
 




Figure IX.1. Image issue de la tâche d’élicitation du passif 
 
Légende : « Qu’est-ce qu’il se passe avec la voiture ? Commence avec 




IX.4.2. Partie 2 : Epreuve de compréhension du passif 
IX.4.2.1. Procédure 
Une tâche de mise en scène (‘acting out’) a été choisie dans le but d’évaluer la compréhension des 
phrases passives et l’assignation du rôle thématique. Cette procédure a été préférée à celle du pointage 
en raison du possible manque d’attention que les enfants peuvent porter à tous les distracteurs 
(possibilité de précipitation sur le premier item vu). La précipitation est difficile à dissocier de la 
véritable mécompréhension syntaxique. Van Der Lely et Harris (1990) ont comparé les deux procédures 
(‘acting out’ vs pointage sur choix multiples) dans une évaluation de la compréhension de phrases 
canoniques et non-canoniques en employant notamment des phrases au passif et ne relèvent que peu de 
différence de résultat entre ces deux méthodes.  
 
Plan expérimental   
18 phrases à la forme passive   6 agents et patients humains 
6 agents et patients animaux 
6 agents et thèmes véhicules 
18 phrases à la forme active   6 agents et patients humains 
6 agents et patients animaux 
6 agents et thèmes véhicules  
 
Ce sont les mêmes verbes et les mêmes noms qui ont été employés dans la forme active et passive, 
toutefois, les verbes ont été associés à d’autres agents et patients afin d’éviter des erreurs de 
conditionnement (les enfants se souviennent très bien avoir entendu un énoncé proche, et risquent de 
reproduire la même action qu’auparavant). 




Contrairement à la première partie sur l’élicitation, la variable de la réversibilité de l’énoncé n’a pas été 
reprise ici. Toutes les phrases au passif sont donc des énoncés renversables, pour la raison suivante : les 
énoncés non renversables sont mis en jeu de la même manière qu’ils soient énoncés à la forme active ou 
passive. Par exemple, si l’examinateur demande à l’enfant de mettre en scène les deux énoncés suivants 
l’homme cueille la fleur et la fleur est cueillie par l’homme, dans les deux cas, l’enfant doit mettre en 
scène un homme qui cueille une fleur. Le traitement dans ce cas n’est pas syntaxique mais pragmatique 
et cognitif. Les enfants ne commettront certainement pas l’erreur de faire cueillir un homme par une 
fleur ! 
Les verbes choisis sont des verbes d’action uniquement, dans la mesure où certains auteurs (notamment 
Fox & Grodzinsky, 1998 ; Pinker & coll., 1987) ont montré que les enfants parvenaient à mieux 
passiviser les verbes d’action que les verbes statifs. 
Afin que la mémoire à court terme ne puisse pas rendre compte des différences entre les deux 
conditions (actif vs passif), les énoncés choisis sont d’une part courts, et d’autre part contrôlés quant à 
leur longueur (en syllabes). De sorte d’obtenir la même longueur d’énoncés à l’actif et au passif, 
l’adverbe « maintenant » a été rajouté dans la moitié des cas devant et dans l’autre moitié des cas après 
chaque énoncé à la  forme active afin de le rallonger de 3 syllabes, soit la longueur que prend 
l’adjonction de l’auxiliaire et de la marque du passif ‘par’. Les formes actives et passives sont 
présentées de manière aléatoire. 
Une phase de familiarisation précède cette épreuve ludique. L’examinateur présente tous les 
personnages, les animaux et les véhicules à l’enfant en lui demandant de les dénommer. En cas d’échec, 
il le fait à sa place. Six items de familiarisation avec la consigne de la mise en scène ont été prévus 
avant le début de la tâche. Ensuite l’examinateur explique à l’enfant qu’il va pouvoir jouer avec tous ces 
playmobiles. C’est l’examinateur qui raconte l’histoire et c’est à l’enfant de la jouer.  
 
IX.4.2.2. Matériel 
· 6 personnages playmobiles : une dame, une fermière, une fille, un monsieur, un policier, un pirate 
· 6 animaux en plastique : chien, chat, cheval, cochon, chèvre, girafe 
· 6 véhicules (jouets en métal) : moto, camion, voiture, ambulance, tracteur, camion de pompier 





La tâche d’élicitation du passif a été analysée comme suit : les constructions correctes à la forme 
passive ont été dénombrées, conduisant à un pourcentage par rapport au total des productions. Ce 




pourcentage correspond d’une part à la capacité des enfants à construire un énoncé à la forme passive 
(ou à la forme réflexive, comme expliqué plus bas), et d’autre part au respect de la consigne, soit de ne 
pas employer la forme active lorsque le passif est requis.  
Le total des erreurs de construction de la forme passive a également été répertorié, ainsi que les divers 
types d’erreurs. Cette mesure concerne plus directement la capacité à former correctement la voix 
passive. La variable de réversibilité a aussi été analysée dans la comparaison des conditions 
renversables et non-renversables. Les erreurs syntaxiques autres que celles liées à la construction du 
passif n’ont pas été comptées ici. Il s’agit par exemple des erreurs de flexion des verbes, des erreurs 
d’accord, ou encore de genre des pronoms. 
La tâche de compréhension a été plus aisée à dépouiller dans la mesure où la réponse (motrice) de 
l’enfant est soit correcte soit erronée. L’analyse consiste donc simplement en un pourcentage de 
réponses correctes. Une ANOVA à un facteur a été employée pour estimer l’effet des conditions 
expérimentales avec un seuil a de 0.05. Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=11), 
le test t de Student a été employé (test bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour les 
comparaisons entre les deux populations ou entre les conditions expérimentales.  
 
IX.5.2. Résultats  
IX.5.2.1. Tâche d’élicitation 
Le Tableau IX.1 résume les résultats de cette tâche d’élicitation de la forme active et passive. 
 
Tableau IX.1. Résultats des deux groupes à la tâche d’élicitation de la forme active et passive. Pourcentage de 
formulation (correcte) des énoncé actifs et passisf. 
   ACTIF   PASSIF   













TDL 7.2 ans 99.1 100 99.5 55.5 60.9 58.2 23.2 
CONTR 5.1 ans 100 100 100 45.5 60 52.7 18.6 
    p > 0.1   p > 0.1 p > 0.1 
Note :  La valeur de p concerne la comparaison entre TDL et contrôles. Renv. : renversable. Non-renv. : non-renversable. 
 
Forme active  
Concernant l’élicitation de la forme active, les résultats sont sans surprise compte tenu de la simplicité 
de la tâche. Les scores des deux groupes plafonnent avec un pourcentage d’élicitation correcte de 99.5% 
pour les TDL et de 100% pour les contrôles. Il n’y a donc pas de différence entre les groupes (t(10) = -








Concernant l’élic itation de la forme passive, les TDL et les contrôles plus jeunes produisent le même 
taux de forme passive, respectivement de 58.2% et de 52.7%, la différence ténue n’étant pas 
significative (t(10) = -0.84, p > 0.1). La variance intra-groupe est assez importante puisque certains 
TDL ne produisent que 15% de forme passive (Corentin) et d’autres 90%. Concernant les contrôles 
certains n’en produisent pas du tout (0%) et d’autre à chaque occasion (100%).  
J’ai accepté l’emploi de verbes réflexifs, comme dans l’exemple (6), pour signifier la voix passive, dans 
la mesure où le patient est effectivement positionné à la place habituelle du sujet et l’agent à la place de 
l’objet. Toutefois, cette formulation causative laisse penser que l’enfant attribue quand même une part 
de l’action au patient dans la mesure où il accepterait cette action. Cette formulation impliquerait que le 
patient contrôlerait la situation. 
(6) Le bébé se fait porter par la dame (Léa, TDL, 9.3 ans) 
Le fil se fait couper par la dame (Noelle, TDL, 8.2 ans) 
Il se fait mesurer (Melvin, contrôle, 5.3 ans) 
Elle s’est fait habiller par la mère (Charlotte, contrôle, 5.9 ans) 
 
Cette formulation causative a été prise en compte puisqu’elle concerne 75.3% des énoncés ‘’au passif’’ 
chez les TDL et 63.4% chez les contrôles, cette différence n’étant pas significative (t(10) = -0.98, 
p>0.1).  
On peut se demander si les énoncés renversables admettent davantage de forme causative que les 
énoncés non-renversables dans la mesure où normalement les sujets inanimés ne peuvent pas être 
instigateurs d’une action ou du moins ne peuvent pas avoir le choix d’accepter une activité ou de se 
laisser faire quelque chose. Or, on ne constate pas de différence significative entre ces deux conditions 
(renversables vs non-renversables) puisqu’on compte une moyenne de 4.865 énoncés renversables à la 
forme réflexive chez les TDL et 4.0 chez les contrôles, et une moyenne de 5.4 énoncés non-renversables 
chez les TDL et 4.8 chez les contrôles66. Les deux groupes produisent donc autant d’énoncés causatifs 
avec des sujets animés - comme en (7) - qu’inanimés, comme en (8). 
(7) La fille s’est fait mouiller par le garçon (Noa, TDL, 9.7 ans) 
(8) Le gâteau il se fait manger (Aurélie, TDL, 5.9 ans) 
 
                                                 
65 Rappelons que cette tâche comporte 10 énoncés renversables et 10 non-renversables. 




Certains énoncés ont été acceptés comme étant au passif même si seul le patient y figure en l’absence 
de l’agent. Ils ont été acceptés puisqu’ils peuvent constituer des passifs courts. On dénombre un total 
de 14 passifs courts sur l’ensemble des TDL sur cette tâche (max. de 220) et de 9 chez les contrôles, 
comme l’indique l’exemple (9), taux qui est plutôt anecdotique (t(10) = 0.54, p >0.1). Les passifs longs 
ou entiers où l’agent et le patient sont tous deux mentionnés ne sont comptés que 4 fois sur l’ensemble 
des TDL et 10 fois sur l’ensemble des contrôles, ce qui est vraiment très faible (t(10) = -1.60, p > 0.1). 
Dans la situation où l’agent n’est pas mentionné, on peut se demander si l’enfant ne construit pas son 
énoncé comme une forme adjectivale. Dans ce cas, le patient devient alors le sujet de l’action et 
l’intervention d’un instigateur de l’action n’est plus nécessaire. Il est difficile de statuer définitivement 
sur la valeur syntaxique de ces énoncés. S’agit-il véritablement d’une forme passive en l’absence de la 
mention de l’agent ou plus simplement d’une forme adjectivale  ? Certains énoncés apparaissent plus 
clairement comme des formes adjectivales, notamment lorsque le verbe employé est au présent (pas 
d’auxiliaire) et qu’il s’agit du copule être, comme en (9). 
(9) Le fil est coupé (Martin, TDL, 6.7 ans) 
 
Concernant la forme causative, elle peut également adopter une formule courte, sans mention de l’agent 
(comme en 10), et une formule longue (11). La causative courte est retrouvée 79 fois chez les TDL et 
31 fois chez les contrôles, cette différence signant une tendance vers la significativité (t(10) = 1.62, 
p=0.12). La causative longue est comptée à 36 reprises chez les TDL et à 63 reprises chez les contrôles, 
mais cette différence ne s’avère pas significative (t(10) = -0.95, p > 0.1).  
(10) Le monsieur il se fait coiffer (Fabrice, TDL, 7.2 ans) 
(11) La viande elle se fait couper par le monsieur (Charlotte, contrôle, 5.9 ans) 
 
On observe une différence significative entre la production des énoncés à la forme active et la forme 
passive tant pour les TDL (t(10) = 4.99, p < 0.001) que les contrôles (t(10) = 4.96, p < 0.001) en faveur 
naturellement de la forme active. 
 
L’élicitation du passif ne conduit pas non plus à un effet de la variable de la réversibilité. En effet, que 
cela concerne les TDL ou les contrôles, les énoncés non renversables ne sont pas plus souvent corrects 
que les énoncés renversables. Les deux groupes ne contournent pas davantage le passif dans le cas des 
énoncés renversables. Dans la condition des énoncés renversables, les TDL et les contrôles produisent 
                                                                                                                                                          
66 Enoncés causatifs : TDL : renversables (4.81) vs non-renversables (5.36) : t(10) = -1.74, p > 0.1. CONTR : renversables 
(4.0) vs non-renversables (4.81) : t(10) = 1.63, p > 0.1. 




respectivement 55% et 45.5% d’énoncés au passif, et dans la condition des énoncés non-renversables, 
ce taux est respectivement de 60.9% et de 60%67.  
 
Analyse des erreurs  
Le taux d’erreurs ne comprend pas, dans un premier temps, le non respect de la consigne, i.e. les 
réponses de l’enfant non conformes à la question posée par l’examinateur, mais uniquement les énoncés 
erronés syntaxiquement. Concernant le taux d’erreurs  dans la construction d’énoncés au passif, on ne 
constate pas de différence statistiquement significative entre les deux groupes, puisque les TDL 
commettent 23.2% d’erreurs et les contrôles 18.6% (t(10) = 0.63, p > 0.1). Il est intéressant de 
mentionner que tant chez les TDL que chez les contrôles, l’écart type est important avec un sigma 
respectif de 23.6 (pour une moyenne de 23.2) et de 17.6 (pour une moyenne de 18.6). Trois enfants 
TDL68 et quatre enfants contrôles commettent moins de 6% d’erreurs seulement.  
 
Le Tableau IX.2 résume la distribution des différents types d’erreurs dans l’essai de formulation 
d’énoncés au passif. Le total 1 regroupe les erreurs syntaxiques, soit par inversion simple des rôles 
thématiques sans mention de l’agent (le patient devient l’agent de l’action), soit par inversion du rôle 
thématique où le patient devient l’instigateur de l’action mais avec mention de l’agent précédé par 
l’élément par, soit en mentionnant l’agent mais de manière maladroite (absence de l’élément par). La 
rubrique Autres regroupe une série d’erreurs que nous reprendrons plus bas. Une rubrique concerne de 
manière séparée le non-respect de la consigne qui était de débuter la phrase en parlant du patient et non 
de l’agent. Ces dernières erreurs sont grammaticales, mais contournent la difficulté puisque les enfants 
emploient un énoncé à la forme active décrivant l’action de l’agent sur le patient de l’image. 
 




Inversion  + 
par + agent 
Inversion            
+ mention 
agent 




TDL 21 (41.8%) 4 (8.1%) 8 (16.3%) 16 (32.6%) 49 42 91 
CONTR 16 (39%)  3 (7.3%) 1 (2.4%) 21 (51.2%) 41 64 105 
 
 
On remarquera que les différentes erreurs sont réparties de manière comparable dans les deux groupes. 
Les TDL ne sont donc pas les seuls à commettre des erreurs syntaxiques dans la formulation du rôle 
                                                 
67 TDL : renversable (55%) vs non-renversables (60.9%) : t(10) = -1.15, p > 0.25. CONTR : renversables (45.5%) vs non-
renversables (60%) : t(10) = -1.99, p > 0.05. 
68 Fabrice, Noelle, Valentin. 




thématique puisque les contrôles en commettent un certain nombre eux aussi. Les erreurs par inversion 
des rôles thématiques concernent 67.4% des erreurs chez les TDL et 48.8% chez les contrôles. 
L’inversion dite simple  concerne donc l’inversion du rôle thématique entre le patient et l’agent, mais ce 
dernier n’étant pas mentionné. Dans cette situation, l’enfant ne mentionne que le patient mais il en fait 
l’instigateur de l’action, comme dans les exemples (12 a, b, c). Dans ces cas, le patient est placé dans la 
position initiale, mais les marques du passif n’ont pas opéré et l’énoncé reste à la forme active, 
conduisant à un contresens. Le patient effectue l’action sur lui-même. Il est intéressant de noter que ces 
erreurs surviennent autant dans le cas où le patient/thème est inanimé (comme la viande de l’exemple 
12a) que lorsqu’il est animé (le garçon de l’exemple 12b).  
(12) a. La viande elle coupe (Corentin, TDL, 6.4 ans). 
Image : la viande est coupée par le boucher. 
b. Le garçon il en train de se couper les cheveux (Blandine, contrôle, 5.7 ans). 
Image : le garçon est coiffé par la dame. 
c. La voiture elle se répare toute seule (Aurélie, TDL, 5.9 ans) 
Image : la voiture est réparée par le monsieur. 
 
Une autre forme d’inversion observée est caractérisée par l’inversion des rôles thématiques mais cette 
fois en mentionnant l’agent et le patient et en présence de l’élément par – comme dans les exemples (13 
a, b). Dans cette situation, l’enfant a en même temps inversé les positions de l’agent et du patient 
inversant par-là les rôles thématiques, tout en essayant de les restituer à l’aide de l’élément par. 
(13) a. Elle se fait des bisous par le monsieur (Léa, TDL, 9.3 ans). 
Image : Le monsieur fait un baiser à la dame. 
b. Le garçon il est en train de se mesurer par sa maman (Ariane, contrôle, 5.3 ans). 
Image : la maman mesure le garçon. 
 
Une forme d’inversion très rare chez les contrôles (1 cas), un peu plus fréquente chez les TDL (8 cas) 
concerne l’inversion du rôles thématiques où le patient devient l’instigateur de l’action, tout en 
mentionnant de manière maladroite l’agent, comme dans les exemples (14 a, b, c). 
(14) a. Le garçon se coupe les cheveux chez le coiffeur (Noa, TDL, 9.7 ans) 
Image : Le garçon est coiffé par la coiffeuse. 
b. La voiture se répare le monsieur (Noa, TDL, 9.7 ans)  
Image : La voiture est réparée par le monsieur (garagiste). 
c. Le chariot se pousse la dame (Loris, TDL, 6.6 ans) 
Image : le chariot est poussé par la dame. 
 




La rubrique Autres regroupe les autres types d’erreurs qui ne sont pas des inversions des rôles entre les 
agents et les patients des actions. Ces erreurs concernent 32.6% du total des erreurs agrammatiques chez 
les TDL et 51.2% chez les contrôles. Sous cette rubrique, on répertorie les erreurs concernant la forme 
verbale, comme en (15), les erreurs de formulation (comme en 16), les absences de réponse ou les 
réponses hors-cibles (comme en 17), ainsi que les situations où l’agent ou le patient est mentionné deux 
fois, une fois en position initiale et une fois en position finale, comme en (18 a,b,c). 
(15)    Il est mesure (Elise, contrôle, 4 ans) 
Image : le garçon est mesuré par sa maman. 
 
(16)    Il la réparation (Martin, TDL, 6.7 ans) 
Image : la voiture est réparée par le monsieur. 
 
(17)    Faut les cueillir (Elise, contrôle, 4 ans)  
Image : les fleurs sont plantées par le monsieur. 
 
(18)   a. La princesse il va prendre la fille (Loris, TDL, 6.6 ans) 
Image : la princesse est portée par le prince. 
b. La princesse il en train de la porter (Blandine, contrôle, 5.7 ans)  
Image : la princesse est portée par le prince. 
c. Elle coupe le fil par la fille (Karen, contrôle, 5.8 ans). 
Image : le fil est coupé par la fille. 
 
Finalement, le dernier type d’erreur concerne le contournement de la difficulté occasionnée par la voix 
passive puisque les enfants décrivent correctement l’image, n’inversent pas les rôles thématiques, mais 
ne respectent pas la question posée et ne respectent pas la consigne qui était de débuter son énoncé en 
parlant du patient et non de l’agent (exemple (19)). Les énoncés sont donc de type déclaratif, canonique 
et sans erreur syntaxique. Cette formulation concerne 46.1% du total des erreurs des TDL (moyenne de 
3.8) et 60.9% chez les contrôles (moyenne de 5.8), la différence inter-groupe n’étant pas significative 
(t(10) = -1.67, p > 0.1).  
(19)    Il plante les fleurs (Noelle, TDL, 8.2 ans). 
Image : les fleurs sont plantées par le monsieur = le monsieur plante les fleurs. 
 
 
IX.5.2.2. Tâche de compréhension  
Le Tableau IX.3 résume les résultats sur cette tâche de compréhension de la voix passive et active. 
 




Tableau IX.3. Pourcentage de réponses correctes à la tâche de compréhension de la forme passive 
et active.  
  PASSIF   ACTIF 
  personnes animaux véhicules TOTAL TOTAL 
TDL 7.2 ans 90.9 78.8 77.3 83.3 95.9 
CONTR 5.1ans 87.9 77.2 72.7 79.3 96.4 
     p > 0.1 p > 0.1 
Note : La valeur p concerne la comparaison inter-groupe TDL vs contrôles. 
 
Forme active  
Concernant la compréhension de la forme active, les scores sont élevés pour les deux groupes puisque 
les TDL interprètent correctement 95.9% des énoncés et les contrôles 96.4% (t(10) = -0.18, p > 0.1). 
Ces valeurs élevées indiquent d’une part, leur facilité à comprendre et mettre en scène des énoncés 
canoniques, et d’autres part, la bonne compréhension de la tâche et de la consigne elles-mêmes. 
 
Forme passive 
Concernant la compréhension de la forme passive, les deux se comportent de manière similaire : les 
TDL mettent correctement en scène 83.3% des énoncés et les contrôles 79.3% des énoncés (t(10) = 0.5, 
p > 0.1). On n’observe pas d’effet du matériel utilisé. En effet, les deux groupes mettent aussi bien en 
scène les personnages, que les animaux ou les véhicules (TDL : F(2, 30) = 0.92, p > 0.1 ; CONTR : 
F(2,30) = 1.52, p > 0.1). Les erreurs d’interprétation se rapportent essentiellement en l’interversion du 
rôle thématique entre l’agent et le patient.  
 
Les TDL ont tendance à mieux comprendre les énoncés à la forme active (95.9%) que les énoncés à la 
forme passive (t(10) = 2.1, p = 0.06). De même, les contrôles présentent une facilité significative pour 
la voix active avec un score de 96.4% de réponses correctes contre un score de 79.2% à la voix passive 
(t(10) = 3.65, p < 0.005) 69. 
 
Bien que les tâches de production et de compréhension du passif ne puissent être directement 
comparées en raison de la différence de matériel et de procédure, je rappelle que les TDL obtenaient un 
score de 58.2% en production et de 83.3% en compréhension (différence de 21.8), et qu’on note des 
scores similaires et parallèles chez les contrôles, respectivement de 52.7% en production et de 79.3% en 
compréhension (différence de 26.6). 
 





IX.6. ANALYSE DE CORPUS 
On dénombre seulement 47 tentatives de formulation du passif sur l’intégralité des corpus de l’étude, 
soit sur les 105 corpus de 30 minutes chacun, enregistrées sur 2 ans ½ , c’est dire si c’est peu ! Dix 
enfants sur les 11 en ont produit au moins un. Le seul enfant n’ayant jamais formulé d’énoncé au passif 
est Corentin, l’enfant présentant la forme la plus sévère de TDL du groupe. Sur ces 47 tentatives de 
passif, on ne compte que 15 énoncés formulés correctement, correspondant à un taux de 31.9%, ce qui 
est inférieur au taux de 58.2% mis en évidence par la tâche expérimentale. Toutefois, cette analyse porte 
sur la période entière de l’étude, certains énoncés ayant été répertoriés avant la tâche expérimentale, à 
des moments où les enfants étaient plus jeunes.  
Sur les 15 énoncés à la voix passive qui sont grammaticalement corrects, on compte 5 passifs courts et 
aucun passif long, 7 énoncés causatifs courts et 3 longs. Les passifs courts peuvent être des formes 
adjectivales. Le profil semble ainsi similaire à la tâche expérimentale avec davantage d’énoncé causatif 
que de véritable passif. En outre, les énoncés sont le plus souvent courts – ou tronqués – (12) que longs 
(3).  
Les erreurs admettent également un profil comparable avec en premier lieu la tendance à inverser les 
rôles thématiques (14 cas), à omettre le pronom se de la causative qui absorbe le rôle thématique (12 
cas), des énoncés maladroits (5 cas) et l’omission de l’élément par (1). 
 
 
IX.7. DISCUSSION ET CONCLUSION 
Cette tâche d’élicitation et de compréhension de la forme passive donne des résultats surprenants quant 
aux prédictions émises plus haut en ce qui concerne la comparaison entre les TDL et les contrôles plus 
jeunes (hypothèse 5 du chap. IX.2). En effet, on trouve davantage de similitudes entre les deux 
populations que de différences sur de nombreux points que nous allons reprendre ci-dessous. 
Les deux groupes se comportent de manière similaire dans la partie où l’élicitation de la forme active 
était requise. Leurs scores plafonnent, ce qui apparaît comme prévisible vu la simplicité de la tâche et 
de la structure syntaxique canonique, confirmant notre 1ère hypothèse du chapitre IX.2. 
Par contre, on n’observe pas davantage de différence quant à la production d’énoncés à la forme passive 
entre les deux populations avec des scores légèrement supérieurs à 50%, ce qui reste somme toute assez 
faible. Les deux groupes comportent une certaine variabilité inter-individuelle. Si on se penche de plus 
près sur leurs productions, on se rend compte que dans une grande proportion des cas, les deux groupes 
recourent à une formulation causative, i.e. qu’ils emploient un verbe à la forme réflexive, comme s’ils 
                                                                                                                                                          
69 L’écart-type est de 19.6 pour les TDL et de 14.5 pour les contrôles, expliquant que chez ces derniers la différence s’avère 
significative. 




attribuaient au patient un certain contrôle sur l’action, ce qui conduit à des énoncés de type : le bébé se 
fait porter par la dame. Cette formulation laisse penser que le patient devient d’une certaine façon le 
sujet de l’action. Dans ce cas, il n’y a pas de réel mouvement entre agent et patient dans la construction 
de la phrase. On note également que tant les TDL que les contrôles appliquent cette stratégie autant 
pour les énoncés renversables (sujets animés) que pour les énoncés non-renversables (sujets inanimés).  
 
L’analyse des erreurs révèle un profil comparable des deux groupes. D’une part, le taux d’erreurs 
grammaticales ne diffère pas significativement, et d’autre part, les erreurs commises sont le plus 
souvent de même nature et concernent pour moitié l’inversion des rôles thématiques, i.e. que l’action 
est attribuée au patient au lieu de l’être à l’agent. Ces erreurs révèlent des difficultés de maîtrise du 
mouvement : l’agent qui est placé habituellement en position initiale de sujet se retrouve en fin 
d’énoncé et l’objet sur lequel l’action est dirigée prend la place initiale du sujet. Lorsque les TDL 
commettent des erreurs d’inversion du rôle thématique, ils ont tendance à commettre des énoncés plus 
maladroits que les contrôles (la voiture se répare le monsieur), ce qui constitue une différence d’avec 
les normaux plus jeunes.  
Les deux groupes présentent également une tendance tout à fait similaire à contourner la difficulté 
inhérente à la tâche sur le passif en ne respectant pas la consigne et en ne répondant pas de manière 
précise à la question qui leur a été posée. En effet, au lieu de décrire l’image en parlant de la personne 
ou l’objet sur lequel une action est dirigée (le patient), ils préfèrent décrire l’image en parlant de l’agent. 
Les énoncés sont grammatiquement et sémantiquement corrects. L’image est correctement restituée, 
cependant il y a contournement de la difficulté puisqu’un énoncé canonique à la forme active et préféré 
à un énoncé à la forme passive, plus complexe. 
 
On aurait pu se demander si les TDL employaient plus souvent des passifs courts/tronqués (sans la 
mention de l’agent) que des passifs longs requérant le patient et l’agent précédé de par. Même si les cas 
de passifs longs sont peu fréquents, on n’obtient pas de différence significative. Toutefois, si on se 
penche sur le détail des résultats, on se rend compte que 9 TDL présentent une dissociation en faveur 
des passifs courts et que 2 autres présentent la dissociation inverse en faveur des passifs longs. Il s’agit 
d’enfants plus âgés (Noelle, Noa). Les contrôles semblaient à première vue construire davantage de 
passifs longs, mais là encore la différence ne s’avère pas significative en regard des passifs courts.  
 
En production donc, on observe une facilité pour les deux groupes à construire des énoncés à la forme 
active, i.e. des énoncés qui suivent l’ordre canonique des éléments de la phrase. En revanche, la 
construction du passif s’avère périlleuse pour les deux groupes puisque la réussite est très légèrement 
supérieure à 50%, confirmant notre 2ème hypothèse énoncée au point IX.2. Les contrôles plus jeunes 
présentent donc les mêmes difficultés que les TDL. Le manque de dissociation claire entre TDL et 




contrôles est probablement expliquée par la complexité de la structure syntaxique. Les contrôles de 5 
ans ne maîtrisent pas encore totalement la forme passive. Cette immaturité liée à la représentation du 
mouvement complexe a déjà été décrite par certains auteurs que nous avions mentionnés plus haut. En 
effet, les enfants ne comprennent le passif que dès l’âge de 4 ans, 4 ans ½ et encore la compréhension 
commence par les passifs courts, les passifs longs n’étant pas correctement compris par des enfants 
anglophones âgés entre 3.6 et 5.6 ans (Fox & Grodzinsky, 1998). Nous aurions probablement trouvé 
une dissociation significative en défaveur des TDL si les deux groupes avaient été plus âgés.  
 
Concernant la tâche de compréhension, on note des scores semblables entre les deux populations tant 
pour les énoncés à la voix active qu’à la voix passive. Les erreurs sont également similaires et 
concernent uniquement l’inversion des rôles thématiques, i.e. l’inversion entre l’agent et le patient à la 
voix passive. Les enfants contrôles comprennent clairement mieux les énoncés à la forme active que 
ceux à la forme passive, les TDL manifestent la même dissociation même si elle s’avère moins forte 
(tendance). Cette donnée suggère que pour les deux groupes, il est plus facile de comprendre un énoncé 
n’impliquant pas de mouvement syntaxique qu’un énoncé requérant un mouvement argumental.  
Ces données émanant de la tâche de compréhension du passif diffèrent des résultats de Van der Lely 
(1996) puisqu’elle trouve des performances inférieures chez un groupe de TDL anglophones âgés entre 
9.3 et 12.10 ans par rapport aux contrôles plus jeunes appariés quant au niveau linguistique (7.11 ans), 
alors que nous trouvons ici des scores similaires entre TDL et contrôles plus jeunes. Ces divergences 
reposent possiblement sur la différence du matériel et de la procédure. En effet, Van der Lely a opté 
pour une tâche de jugement syntaxique par pointage sur image. Dans cette situation, elle a pu tester 
plusieurs possibilités de réponses et d’erreurs induites (distracteurs), alors que dans la situation de mise 
en scène, on ne tente jamais l’enfant par une proposition erronée puisque lui seul produit une réponse. 
En outre, Van der Lely remarque que les TDL ont tendance à interpréter le passif comme une forme 
adjectivale, i.e. que le patient devient le sujet qui est suivi par le copule être et le verbe passivisé 
devient un adjectif. La procédure de la mise en scène faciliterait la compréhension des TDL dans la 
mesure où deux personnages sont donnés aux enfants. Ils s’attendent donc à une interaction entre eux. 
La forme adjectivale qui ne nécessite la présence que d’un personnage (vu que l’action est terminée) est 
possiblement évincée par cette procédure. Par contre, nos données correspondent plus à l’étude que Van 
der Lely a publié en 1994 dans laquelle elle a fait apprendre des nouveaux verbes (logatomes)à 6 TDL 
de 7.2 ans d’âge moyen. Par exemple, elle leur apprenait la signification du verbe voozling en désignant 
l’action sur une image. Par la suite, elle a utilisé les dix verbes-logatomes appris dans une tâche de 
compréhension de la forme passive par une procédure de mise en jeu (acting-out). Ses résultats 
montrent, d’une part, que les phrases actives sont mieux comprises que les phrases passives. Et d’autre 
part, elle remarque que les scores de compréhension du passif des TDL ne sont pas significativement 
inférieurs à ceux des enfants contrôles de 5.2 ans appariés pour le niveau linguistique expressif 




(p=0.084). Le paradigme n’est pas le même que le nôtre puisque nous avons utilisé de vrais verbes, par 
contre à procédure égale, les résultats se ressemblent davantage.  
 
Bien que les tâches d’élicitation et de compréhension soient de nature différente quant au matériel 
employé et à la procédure choisie, les deux groupes obtiennent un profil parallèle avec des scores 
inférieurs dans la situation d’élicitation (TDL : 58.2% - CONTR : 52.7%) que de compréhension 
(TDL : 83.3% - CONTR : 79.3%), confirmant la 3ème hypothèse formulée au chapitre IX.2. L’écart entre 
les tâches de production et de compréhension est semblable entre les deux groupes et semble indiquer 
des difficultés liés à la performance plutôt que ds difficultés globales pour le passif (compétence). 
 
En conclusion, dans cette tâche sur le passif les TDL obtiennent des résultats similaires aux contrôles 
plus jeunes et ne performent donc pas à un niveau inférieur que ce soit en production ou en 
compréhension. Etant donné leur plus grand âge, on retrouve donc bien un retard d’acquisition de la 
structure du passif (d’environ 2 ans en moyenne), mais qui ne s’avère pas totalement spécifique. En 
production, la comparaison entre forme active et forme passive suggère bien une immaturité liée au 
mouvement. Les enfants ‘normaux’ ont encore de la peine même après 5 ans - ainsi que les TDL plus 
tardivement – à former des énoncés à la structure non canonique, impliquant une rupture de la chaîne 
linéaire habituelle. Dans près de la moitié de leurs productions, on observe soit un contournement de la 
difficulté par l’usage d’un énoncé à la forme active, soit un certain nombre d’erreurs dont les plus 
intéressantes concernent le renversement du rôle thématique entre l’agent et le patient. Ils présentent de 
grandes difficultés à marquer le mouvement impliqué par la passivisation de la phrase. Les TDL se 
distancient quand même des contrôles pour deux raisons : (1) davantage d’énoncés maladroits 
(inversion des rôles thématiques), (2) légère tendance à produire davantage d’énoncés causatifs courts 
que longs, alors que les contrôles présentent plutôt le  profil inverse.  
En compréhension, on relève clairement chez les contrôles mais aussi chez les TDL, une plus grande 
difficulté liée à la forme passive en regard de la forme active. Il est important de mentionner que les 
résultats de la tâche d’élicitation reflète les observations faites sur la base des corpus de langage. La 
tâche semble donc écologique.  
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 




X. TACHE D’ELICITATION DES CLAUSES RELATIVES 
 
X.1. INTRODUCTION 
Après avoir étudié la maîtrise du mouvement syntaxique des TDL et des contrôles dans les situations de 
la pronominalisation, de l’inversion sujet-verbe dans la formulation des questions, et plus récemment 
dans la formulation du passif, une dernière situation syntaxique sera observée dans ce chapitre : la 
formation des clauses subordonnées. Les relatives admettent un mouvement similaire aux questions en 
que. La question reste toujours de vérifier si toutes les structures requérant un mouvement posent 
problème aux TDL ou si seulement certaines de ces structures sont problématiques.  
Nous nous intéresserons plus particulièrement à la subordination qui se réfère aux pronoms relatifs (qui) 
ainsi qu’aux pronoms complétifs (que) qui impliquent une co-indexation et un mouvement syntaxique. 
Pour clarifier la terminologie employée, si certains auteurs utilisent le terme de clause relative 
uniquement pour le pronoms relatif sujet QUI, d’autres l’étendent à toutes les clauses subordonnées 
incluant par là les conjonctions de subordination sujets (qui), objets (que), indirectes (à qui, ...), 
locatives (où, dans lequel, ...) et génitives (dont). C’est à ce deuxième cadre syntaxique que nous ferons 
allusion tout au long de ce chapitre.  
La conjonction de subordination a pour rôle de donner un complément soit à son antécédent, comme en 
(1), soit à l’objet direct ou indirect (comme en (2)). 
(1) La fille qui court est jolie. 
(2) L’homme que je vois est mon voisin. 
 
Contrairement à la subordination par un coordinateur circonstanciel qui ne sert qu’à relier deux énoncés 
canoniques, comme en (3), les clauses relatives impliquent un mouvement syntaxique obligatoire et ceci 
tant en français qu’en anglais, ce qui rend facilement comparable les données de la littérature entre ces 
deux langues.  
(3) Je porte un chapeau parce qu’il pleut. 
 
Reprenons les exemples précédents afin de préciser le mouvement opéré depuis la phrase canonique 
vers sa clause relative. Au départ, on dispose de deux idées contenues dans deux phrases qu’il s’agit de 
relier afin de diminuer la redondance linguistique. Dans le cas de la relative sujet, le mouvement est très 
local puisque le sujet de la deuxième phrase devient un complémenteur qui se place près de son 
antécédent, comme en (4). Le sujet n’est donc pas répliqué dans la deuxième clause puisqu’il est référé 
par le complémenteur. Il existe une trace laissée vide par le départ du sujet. Dans la relative objet, le 
mouvement concerne d’une part la montée du complémenteur que et d’autre part de son antécédent, le 




complément d’objet, comme le syntagme l’homme dans l’exemple (5). Le complément d’objet l’homme 
se déplace vers une position initiale très éloignée. 
(4) La fille court. Elle est jolie. 
La fille i qui i  [t]   court est jolie. 
 
 
(5) Je vois un homme. C’est mon voisin. 
L’homme j que j  je i vois   [t]    est mon voisin. 
 
 
D’après Rondal, les premières clauses relatives sujets apparaissent autour de 2 ans ½ dans le discours 
spontané de l’enfant francophone. Puis vers 3 ans ½, les clauses objets se font entendre, toutefois en 
l’absence du complémenteur que. Ce ne serait que vers 4.2 ans que les clauses relatives objets seraient 
formées correctement. 
Ces données sont similaires à celles de Müller & Penner (1996) qui notent dans les corpus de langage 
spontanés de deux enfants monolingues francophone et suisse-allemand et un enfant bilingue français et 
allemand70 autour de l’âge de 2 ans un stade qu’ils ont nommé préconjonctionnel (preconjunctional 
subordinate clauses) caractérisé par l’omission du complémenteur, comme dans l’exemple (6) ou son 
remplacement par un placeholder, i.e. un élément protomorphologique qui marque la position 
syntaxique du complémenteur mais qui n’en est pas un. En français, ces placeholders peuvent être des 
éléments comme y (/i/), là, pour, comme en (7). 
(6) C’est Christine donné la petite auto à Jérôme. 
(7) Demandé maman là il est. 
 
D’après ces derniers auteurs, les TDL présenteraient le même pattern de développement des clauses 
relatives en passant par les mêmes stades, cependant avec un délai important. Pour Van der Lely (1998) 
et Van der Lely, Rosen & McClelland (1998), les TDL présenteraient des difficultés accrues et 
prolongées dans leur formulation des énoncés subordonnés. Ils auraient tendance à appondre des 
énoncés simples plutôt que de les enchâsser.  
 
Cette épreuve d’élicitation des clauses relatives visera donc à décrire la formulation de cette structure 
syntaxique chez les TDL et la confronter à celle des enfants contrôles plus jeunes. Les clauses relatives 
sont intéressantes à deux égards, d’une part, elles impliquent la maîtrise de la dépendance entre 
                                                 
70 Enfants issus de la base de données de CHILDES : Philippe, Junal, Ivar. 




l’élément qu’il soit sujet ou objet et son complémenteur, et d’autre part, oblige un mouvement 
syntaxique particulièrement difficile dans le cas du pronom relatif objet.  
 
 
X.2. OBJECTIFS ET PRÉDICTIONS  
(1) Cette étude vise à analyser un autre type de structure syntaxique requérant un mouvement afin 
de poursuivre notre questionnement concernant la place du mouvement en général dans les 
TDL. Est-ce que tous les mouvements posent problème aux TDL de manière générique ou 
certains mouvements en particulier sont-ils difficiles, à savoir est-ce que le mouvement des 
complémenteurs fait partie des déplacements difficiles pour les TDL ? 
â Si les clauses relatives sont facilement produites, comme le seraient des énoncés simples 
canoniques, c’est que ce type de mouvement (complémenteur) est maîtrisé. 
â Si au contraire, le taux d’énoncés correct est faible, c’est que le mouvement du 
complémenteur pose problème. D’après les données de la littérature (Van der Lely, 1998 ; 
Van der Lely, Rosen & McClelland, 1998), les TDL semblent présenter des difficultés 
accrues pour les clauses relatives, par conséquent, nous pensons répliquer ces données.  
(2) Parmi les mouvements des complémenteurs, on peut distinguer les clauses relatives sujets des 
relatives objectales. Ces deux types de structures sont-elles produites avec le même degré 
d’acuité ou leur maîtrise dépend-elle de leur forme profonde sous-jacente ? 
â Si les clauses relatives sujets sont plus facilement produites que ne le sont les clauses objets, 
c’est qu’il existe un effet de la complexité du mouvement syntaxique. Compte tenu des 
données des auteurs pré-cités, à savoir la plus grande difficulté éprouvée par les TDL en 
présence de relations distantes (par rapport aux relations locales), nous nous attendons à ce 
que les relatives objectales comportent davantage d’erreurs de formulation que les clauses 
relatives sujets.  
â Si au contraire, les clauses sujets et objets sont produites de manière similaire, c’est qu’il n’y 
a pas d’effet de la complexité (distance) du mouvement, et c’est la structure du 
complémenteur elle même qui est en jeu. 
(3) Si on met en évidence des difficultés à produire des clauses relatives, sont-elles spécifiques au 
TDL ou sont-elles également partagées par les contrôles plus jeunes ? 
â Si les TDL et les contrôles plus jeunes obtiennent des résultats comparables, la structure de 
la clause relative ne pose pas de problème spécifique au TDL, mais admet juste un décalage 
temporel. 




â Si au contraire, les TDL obtiennent des résultats inférieurs aux normaux plus jeunes appariés 
sur d’autres aspects du langage, on pourra dire que le mouvement lié à la clause relative est 
particulièrement ou spécifiquement problématique, en lien avec les données de Van der Lely 





(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.7 et 9.7 ans au moment de 
la passation (moyenne d’âge de 7.3 ans).  
(b) Le groupe contrôle est le GC3 ; il est constitué de 11 enfants âgés entre 4 et 6 ans (moyenne 
d’âge de 5.1 ans) sans pathologie du langage, issus d’une garderie communale de la ville de 
Lausanne. 
Les deux groupes (TDL et CONTR) ont été appariés sur une tâche lexicale (dénomination) et une tâche 
phonologique (répétition de monosyllabes ccv). Je ne reviens pas sur les détails de cet appariement dans 
la mesure où il a été présenté à plusieurs reprises déjà. 
 
X.3.2. Matériel et procédure  
X.3.2.1. Procédure  
Il s’agit d’éliciter des clauses relatives dans une situation de communication ludique, inspirée de la 
méthode PACE utilisée notamment dans la rééducation des aphasiques. L’examinateur présente à 
l’enfant une grande planche en couleur sur laquelle figure une scène complexe. Dans un premier temps, 
il lui demande de la décrire afin de bien visualiser tous les personnages, animaux et autres objets la 
composant. Ensuite, examinateur et enfant se placent face à face, chacun disposant de cette même 
image sous les yeux mais étant dans l’incapacité de voir l’image de l’autre puisqu’un cache les sépare. 
Tour à tour, l’enfant puis l’examinateur choisiront un élément de l’image (objet, personnage, animal) et 
colleront un petit autocollant dessus afin de valider leur choix. Il s’agira alors de décrire cet élément le 
plus précisément possible afin de le faire deviner à l’autre joueur. Il est expliqué à l’enfant qu’il ne 
marquera des points que s’il réussit à le faire deviner. Comme de nombreux animaux et personnages se 
ressemblent – il y a par exemple neuf lutins de taille et de couleur vestimentaire différente – il est 
nécessaire que les joueurs recourent à des énoncés précis et complexes décrivant ces personnages s’ils 
désirent se faire comprendre. Une fois la description faite, l’autre joueur colle un autocollant de couleur 
différente sur l’élément qu’il croit avoir deviné puis retire le cache et le montre à l’autre qui contrôle 
l’adéquation des deux autocollants respectifs. Dans le cas où l’objet ne peut être deviné par manque de 




précision, l’examinateur peut demander à l’enfant de reformuler son énoncé afin qu’il spécifie 
davantage son objet. L’examinateur et l’enfant jouent à tour de rôle. L’examinateur n’emploie que des 
clauses relatives dans ses descriptions, afin que l’enfant modèle s’il le peut ses énoncés sur ceux de 
l’adulte. 
 
L’examinateur et l’enfant choisissent tour à tour 15 éléments de la scène. Les choix de l’examinateur 
sont les mêmes pour tous les enfants. Ces énoncés sont construits de la manière suivante : 
5 clauses relatives – sujet  
Je colle mon autocollant sur le petit nain qui porte un chapeau jaune 
5 clauses relatives – objet 
Je colle mon autocollant sur la grande grenouille que la fille transforme 
5 clauses relatives – objet indirect, génitive, locative 
Je colle mon autocollant sur le grand nain dont le parapluie est vert 
 
Ces énoncés sont contrôlés quant à leur longueur en nombre de syllabes.  
Une phase de familiarisation précède le  jeu avec trois exemples.  
Le jeu est enregistré par un enregistreur de minidisques de haute qualité, puis retranscrit à deux reprises.  
 
X.3.2.1. Matériel 
L’examinateur et l’enfant disposent de deux planches identiques de format A3 contenant une scène 
complexe en couleur. Cette scène représente des personnages féeriques comme des lutins, des sorcières 
et des animaux dans une forêt (cf. Figure X.1). L’examinateur et l’enfant disposent chacun de petits 
ronds autocollants de couleurs différentes numérotés de 1 à 15 servant à valider leur choix. 
 










Dans la transcription, la prosodie a été utilisée comme indice de fin de phrase. Un énoncé de type « à 
gauche, là, sur une souris il porte un balai » ne peut être compris que comme un énoncé entier et ne 
peut pas être ré-interprété comme étant composé de deux énoncés : « à gauche, là, sur une souris. Il 
porte un balai ». 
Etant donné le  faible échantillon des deux populations (N=11), le test t de Student a été employé (test 
bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour les comparaisons entre les deux populations ou 
entre les conditions expérimentales.  
Une analyse de variance à un facteur a été employée pour la comparaison des divers types de clauses 
relatives, toujours avec un seuil de signification a de 0.05. 
 
X.4.2. Résultats  
On remarque que les deux groupes emploient exactement le même nombre de clauses relatives dans 
cette tâche de communication, soit en moyenne 16.5 énoncés. Les TDL ne produisent donc pas moins 
de clauses relatives que les contrôles plus jeunes. Compte tenu que les enfants devaient faire deviner 15 
éléments de la scène, certains enfants ont employé parfois plusieurs énoncés relatifs pour faire deviner 
le même élément, parfois ils n’en ont employé aucun. 
 




Les TDL utilisent 74.3% de clauses relatives dans cette tâche et les contrôles 80.1%, la différence 
n’étant pas significative (t(10) = 0.72, p > 0.1), ce qui signifie que dans une grande proportion de cas, 
les enfants recourent à un énoncé complexe comme une clause relative pour faire deviner un élément 
précis dans une scène complexe dans laquelle d’autres éléments pourraient lui être confondus.  
 
Concernant l’exactitude syntaxique de la construction de ces clauses relatives, on constate une tendance 
à ce que les enfants contrôles produisent davantage d’énoncés corrects sur le plan syntaxique (90%) que 
les enfants TDL (75.7%) (t(10) = -1.54, p = 0.12). Le Tableau X.1 résume les résultats commentés ci-
dessus. 
 
Tableau X.1. Résultats à la tâche d’élicitation des clauses relatives.  
 Nbr moyen de 
relative/corpus 
% cl.relatives/corpus % cl.relatives 
correctes 
TDL 7.3 ans 16.5  (8.0) 74.3  (19.9) 75.7  (28.8) 
CONTR 5.1 ans 16.5  (5.1) 80.1  (18.7) 90  (10.5) 
  p >0.1 p > 0.1 p = 0.12 
Note : Entre parenthèses, les écarts-types. La valeur p correspond à la comparaison entre les deux groupes d’enfants. 
 
Concernant la répartition des différents types de clauses relatives (cf. Tableau X.2), on note une très 
nette prédominance des clauses relatives sujets (QUI) en regard des clauses objets (QUE) ou locatives 
(OÙ), et ceci tant pour les TDL que les contrôles. En effet, les TDL produisent un total de 156 clauses 
relatives sujets sur l’ensemble du groupe contre seulement 4 clauses objets et 18 locatives (F(2,30) = 
24.09, p < 0.00001). En outre, les clauses sujets semblent plus fréquemment correctes syntaxiquement 
(77.5%) que ne le sont les rares clauses objets (25%).  
Quant aux contrôles, ils produisent un total de 139 clauses sujets dont 93.5% sont correctes, mais 
également seulement 5 clauses objets (80% correctes) et 36 clauses locatives (86.1% correctes) (F(2,30) 
= 34.81, p < 0.00001). On note un essai de construction d’une seule clause génitive chez un enfant 
contrôle, toutefois avec l’omission de ce complémenteur (Je colle sur le nain        le parapluie est vert, 
Maelle, 4.5 ans).  
 
Tableau X.2. Répartition des différents types de clauses relatives. Total des 
énoncés sur l’ensemble des enfants.  
 QUI QUE OÙ autre 
TDL 156  (77.5%) 4  (25%) 18  (66.6%) 0 
CONTR 139  (93.5%) 5  (80%) 36  (86.1%) 1 
Note : Entre parenthèses, le pourcentage d’énoncés syntaxiquement corrects. 
 




Analyse des erreurs  
L’erreur la plus fréquente qui regroupe approximativement la moitié du total des erreurs est la même 
chez les TDL (19 cas) et les contrôles (8 cas) et concerne l’association simultanée du complémenteur 
QUI et du pronom sujet (qui+suj, cf. graphe X.1), comme dans l’exemple (9). Malgré la présence du 
complémenteur, cette situation évite le mouvement syntaxique dans la mesure où l’enfant appond deux 
énoncés chacun comportant un sujet, rendant l’énoncé agrammatique en regard de la redondance de ces 
deux éléments. Dans ce cas, l’enfant évite de laisser une trace vide. Il la remplit en associant le 
complémenteur et le sujet dont il est référent. 
(9) C’est quelqu’un qu’il est tout rouge, presque tout rouge, et qu’il a une barbe blanc. 
(Noelle, TDL, 8.2 ans). 
 
Contrairement aux contrôles (1 cas), les TDL commettent également un nombre important d’omissions 
du complémenteur (10 cas représentant 25.6% du total des erreurs) – que l’on retrouve sous la rubrique 
om.cpl dans le graphe X.1. L’omission du complémenteur – comme dans l’exemple (10) – évite 
l’enchâssement et rétablit la suite linéaire canonique sujet-verbe-objet (la petite fille a les cheveux 
vert(e)s). 
(10) [Je colle] sur une fleur derrière la petite fille         a les cheveux vertes.  
(Noa, TDL, 9.7 ans) 
 
On observe une autre erreur chez les TDL mais particulièrement chez Aurélie (3 cas/4) – absente chez 
les contrôles – et concerne le remplacement du complémenteur par le pronom sujet, comme dans 
l’exemple (11). Cette situation évite également l’enchâssement en créant un simple énoncé sujet-verbe-
objet (une souris il porte un balai)71. 
 (11) Je colle à gauche, là, sur une souris il porte un balai. (Aurélie, TDL, 5.9 ans). 
 
On note encore 4 erreurs chez les TDL et une chez les contrôles concernant la confusion entre les 
complémenteurs sujets (qui) et objets (que), comme l’indique l’exemple (12). 
 (12) Je colle sur la souris que il lit un livre verte. (Loris, TDL, 6.6 ans). 
 
Une dernière erreur plus fréquente chez les contrôles (5 cas représentant 31.2% du total des erreurs et 
présente chez 4 enfants différents) que chez les TDL (2 cas) concerne le remplacement d’un 
complémenteur sujet (qui) par un complémenteur locatif (où), comme dans l’exemple (13). Cette 
                                                 
71 A noter dans ce cas l’erreur de genre du pronom sujet quoique le genre n’est pas aussi strict dans le cas d’animaux dans les 
scènes ou histoires féeriques. 
 




situation ressemble un peu à la première situation présentée (qui + sujet) dans la mesure où elle associe 
un complémenteur avec le sujet lui-même. Toutefois, ce type d’erreur peut être influencé par la 
structure de type il y a, comme en (14) et dans ce cas la redondance du complémenteur où et du sujet il 
peut constituer une forme familière. 
(13) Je colle sur la fille où elle a la chemise des toiles d’araignées. (Maelle, CTR, 4.5 ans) 
(14) Je colle sur la fille où il y a la chemise des toiles d’araignées.  
 




























X.5. ANALYSE DES CORPUS  
X.5.1. Analyse longitudinale des corpus  
L’analyse des corpus concernant les clauses relatives, qu’elles soient objectales (que) ou sujets (qui), 
montre une évolution favorable tant pour les TDL plus jeunes que plus âgés. L’évolution des TDL-1 est 
plus spectaculaire dans la mesure où au début de l’étude, à un âge moyen de 4.5 ans, certains enfants ne 
produisaient aucune clause relative. Le nombre de clause relative ne cessera de croître de manière assez 
linéaire, débutant par un comptage moyen de 0.5 clause relative par corpus de 30 minutes à 4.5 ans pour 
atteindre un nombre de 21.5 après 30 mois de suivi, soit à 7 ans. Outre l’augmentation de la production 
de ces énoncés, leur correction sur le plan grammatical croît de manière proportionnelle. En effet, on 
part d’un taux très bas de 4.1% d’énoncés corrects à 4.5 ans pour atteindre un taux de 80.7% après 30 
mois (à 7 ans en moyenne). Après 30 mois de suivi, les TDL-1 rattrapent de justesse les performances 
de leurs pairs plus âgés. A 7 ans, ils obtiennent un taux de production correcte de 80.7%, plus ou moins 
similaire au taux des TDL-2 à l’âge moyen de 7.2 ans (90.4%).  
 
Il est intéressant de noter que l’apparition et l’augmentation des clauses relatives se produit 
parallèlement à l’augmentation du nombre de phrases subordonnées introduites par des subordonnants 




simples tels que parce que, quand, comment (corrélation de 0.71). Les énoncés des enfants TDL se 
complexifient avec le temps et les énoncés plus simples syntaxiquement comme les subordonnées 
évoluent parallèlement aux énoncés plus complexes comme les clauses relatives. 
 
Graphe X.2. Poucentage de production correcte des clauses 





































Note : La flèche indique le moment de la passation de la tâche expérimentale d’élicitation des clauses 
relatives (T6). 
 
X.5.2. Analyse du corpus-7 (simultané à l’expérimentation) 
Le corpus No 7 a été  enregistré le même jour que la passation de la tâche sur les clauses relatives. Dans 
ce corpus, on comptabilise un total de 196 clauses sujets (qui) et 56 clauses objectales (que)72. La 
variation est très grande dans l’occurrence des clauses relatives suje ts entre les différents enfants. Elle 
va de 0 clause chez Aurélie jusqu’à 80 chez Valentin.  
Le taux de formulation correcte est de 84.4% pour les clauses sujets et de 67.5% pour les clauses 
objets, mais la différence n’est pas significative (t(10) = 1.38, p>0.1). On remarque une grande variation 
entre les compétences des enfants TDL tant pour les clauses sujets qu’objets (0-100%, d : 30). 
Concernant la comparaison entre la tâche expérimentale et l’analyse du corpus-7, les résultats sont très 
proches puisque le taux de formulation correcte des clauses relatives sujets est de 84.3% pour le corpus 
et de 77.5% pour l’expérimentation (cf. graphe X.2). Les données issues de l’analyse des corpus valide 
donc celle de l’expérimentation.  
 
 
X.6. DISCUSSION ET CONCLUSION 
Cette tâche d’élicitation des clauses relatives permet de mettre en évidence de grandes similitudes entre 
le groupe d’enfants TDL et le groupe d’enfants contrôles plus jeunes. En effet, dans une situation de 
communication où la précision est de rigueur si les joueurs désirent faire deviner les éléments qu’ils ont 
                                                 
72 t(10) : 1.86, p = 0.09. 
Expé.




choisis dans cette scène complexe, les deux groupes ont bien compris que le recourt à des énoncés 
complexes - soit des clauses relatives – était nécessaire, ces derniers permettant de fournir des détails et 
des précisions sur les éléments choisis. Ainsi, la plupart du temps les deux groupes produisent de tels 
énoncés (74.3% des cas pour les TDL et 80.1% des cas pour les contrôles).  
Les TDL et les contrôles produisent également le même type de relative, soit essentiellement des 
subordonnées sujets (qui) et dans une moindre mesure des subordonnées locatives (où). La prévalence 
des relatives sujets – outre leur moindre complexité syntaxique – est certainement en relation avec la 
nature de la tâche elle-même puisqu’il était demandé aux joueurs de décrire avec le plus de précision 
possible les personnages / animaux / objets d’une scène. Les détails apportés concernent donc la plupart 
du temps directement le sujet lui-même. Par contre, si on tient compte de l’acuité syntaxique de leur 
production, les enfants contrôles ont tendance à construire des clauses relatives qui sont plus souvent 
formulées correctement que ne le font les enfants TDL, ce qui apporte un élément de réponse à la 
question 1 formulée au point X.2.  
 
L’analyse des erreurs montre également quelques similitudes entre les deux groupes. En effet, l’erreur 
la plus fréquente (50% du total des erreurs) concerne tant pour les TDL que les contrôles l’association 
du complémenteur qui et du pronom sujet rendant ainsi l’énoncé agrammatique par sa redondance. La 
difficulté consiste à laisser la trace vide et ne pas la remplir par le sujet auquel le complémenteur fait 
référence. Les TDL omettent par contre plus fréquemment le complémenteur que ne le font les 
contrôles. Ils ont également plus tendance à remplacer le complémenteur par le sujet, ces deux dernières 
erreurs sont très rares chez les contrôles. L’ensemble de ces erreurs entretient un lien direct avec la 
complexité syntaxique liée à la construction des clauses relatives. En effet, elles indiquent toutes des 
difficultés à produire le mouvement syntaxique requis. La tendance est de rétablir l’ordre canonique des 
mots habituellement rencontré dans la phrase déclarative simple  : sujet-verbe-objet, en omettant le 
complémenteur ou en rétablissant la position du sujet avant le verbe. Il est important de rappeler que 
dans les trois quart des cas pour les TDL et dans 90% des cas pour les contrôles, les clauses relatives 
sont correctement formées. Toutefois, il existe parmi ces réussites et chez les mêmes enfants quelques 
erreurs directement liées à la complexité du mouvement syntaxique. En outre, il semble évident que tant 
les TDL que les contrôles comprennent la fonction de l’enchâssement et la subordonnée, mais les TDL 
présentent davantage de difficultés dans leur formulation.  
 
En résumé, cette tâche d’élicitation des clauses relatives met en évidence un profil très proche entre 
enfants contrôles et TDL dans leur compréhension de l’utilité de la subordonnée, toutefois, les enfants 
TDL présentent des difficultés accrues et spécifiques en regard des contrôles dans leur formulation avec 
des énoncés qui comportent plus souvent des erreurs syntaxiques, suggérant bien là une problématique 




liée au mouvement des complémenteurs , ce qui confirme nos 1ère et 3ème hypothèses formulées au 
point X.2.  
Si on se penche sur les résultats en lien avec notre 2ème hypothèse concernant un possible effet de 
complexité lié au type de déplacement, on remarque que nos deux groupes emploient presque 
essentiellement des clauses sujets et rarement des clauses objectales, qui elles demandent un 
mouvement beaucoup plus complexe car de plus longue distance. En effet, la clause objectale, 
contrairement à la clause sujet, traverse plusieurs positions dans la phrase puisque le complément 
habituellement positionné en fin de phrase se déplace en début de phrase, modifiant ainsi l’ordre des 
constituants de la phrase (devenant OSV). Or, dans la clause relative sujet, il n’y a pas d’inversion des 
constituants de la phrase puisque le sujet reste toujours en position initiale suivie du verbe et du 
complément. Par contre, il y a un déplacement depuis le sujet de la deuxième clause vers le 
complémenteur qui, positionné juste avant le verbe. Il faut néanmoins rappeler que la nature de la tâche 
permet sans doute d’expliquer le faible taux des clauses objectales puisqu’il était demandé aux enfants 
de décrire des personnages et des objets. La comparaison entre clauses sujets et clauses objectales est 
difficile en raison de leur taux disproportionné et l’extrême rareté de la production des clauses 
objectales. Toutefois, chez les contrôles, il semble bien que ces deux types de clauses soient construites 
avec un degré comparable d’acuité syntaxique (93.5% vs 80%). Il n’en est pas de même pour les TDL 
chez lesquels les clauses sujets semblent plus facilement construites (77.5%) que ne le sont les relatives 
(25%). Ces observations doivent être prises avec beaucoup de précaution en regard du très faible 
nombre de production de clauses relatives objectales (9 clauses objectales contre 294 clauses sujets). 
L’analyse des corpus dispose de davantage d’occurrences de ces structures objectales et sujets, 
toutefois, elle ne permet pas de confirmer statistiquement leur dissociation, même si elles donnent 
l’impression d’une plus grande facilité de construction des clauses sujets. Afin de tester cette 
dissociation et ainsi de répondre clairement à notre 2 ème hypothèse, il serait nécessaire de construire 
une tâche expérimentale complémentaire qui permette d’éliciter ou de produire (tâche de répétition, par 
exemple) le même nombre de clauses sujets que de clauses objectales. Pour l’instant, on peut donc 
conclure à un déficit lié au mouvement des complémenteurs en général, sans pouvoir clairement 
préciser s’il existe un effet de complexité en fonction du nombre de déplacements. 
 
Nos données sont très proches de celles de Hakansson & Hansson (2000) qui mettent en évidence sur 
deux tâches de production de clauses relatives (une tâche de répétition et une tâche de complétion de 
phrases) des résultats très faibles chez des SLI suédois âgés entre 4 et 6.3. En effet, ils leur trouvent un 
taux de grammaticalité de 4.7%, et l’analyse des corpus de nos TDL montre un taux de grammaticalité 
de 4.1% à un âge moyen de 4.5 ans. Leur population clinique est plus jeune que la nôtre et ils observent 
des scores significativement supérieurs chez des contrôles âgés entre 3.1 et 3.7 ans (55.3%). La même 
tâche a été soumise une seconde fois aux deux groupes après un intervalle de 6 mois et on peut observer 




une évolution tout à fait favorable puisque les SLI construisent à ce moment 50.4% de phrases correctes 
(contre 85.3% pour les contrôles). Nous avons également observé que l’évolution était favorable. Un 
taux similaire est atteint par nos TDL entre des âges moyens de 5.6 et 5.8 ans 73. Malgré les différences 
linguistiques, les erreurs sont également assez similaires à celles que nous avons relevées ici puisque la 
principale erreur concerne l’omission du complémenteur. Ils observent également la production 
dupliquée du sujet comme dans leur exemple a rabbit she hides the babies74. Certains enfants emploient 
un coordinateur plutôt qu’une subordonnée pour relier deux énoncés comme dans l’exemple a girl but 
she eats not apples75, stratégie non utilisée par nos enfants francophones. La substitution du 
complémenteur par un placeholder est également décrite par ces auteurs, erreur que nous n’observons 
pas, mais cela est probablement en lien avec les âges différents des populations étudiées. En effet, tant 
nos enfants contrôles que nos enfants TDL sont plus âgés que ceux choisis dans l’étude de Hakansson 
& Hansson (2000), ce qui explique qu’on ne l’observe pas à cet âge donné mais il aurait été tout à fait 
possible de les noter si ces mêmes enfants avaient été enregistrés plus tôt.  
Hakansson & Hansson montrent par ailleurs que pour les SLI la compréhension des relatives est 
significativement supérieure à la production puisqu’elle ne se différencie pas de celle des contrôles.  
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 
                                                 
73 Taux de production correcte de 35.6% à 5.6 ans et de 61.2% à 5.8 ans). 
74 Un lapin elle cache les petits.  
75 Une fille mais elle ne mange pas de pomme. 








Les tâches expérimentales présentées jusqu’ici permettaient d’étudier la maîtrise du mouvement 
syntaxique dans divers contextes syntaxiques dans le but de tester les hypothèses théoriques de Van der 
Lely (representational deficit for dependent relations). Le mouvement syntaxique représente l’aspect le 
plus important de la théorie puisque c’est par lui que les relations syntaxiques s’éloignent les unes des 
autres. Van der Lely postule que la représentation des relations syntaxiques locales est opérante chez les 
TDL, en revanche les relations éloignées posent problème. Outre le mouvement généré dans la 
construction de certaines structures syntaxiques comme la construction du passif, de questions avec 
inversion du sujet et du verbe, de clauses relatives ou encore la pronominalisation du complément 
d’objet, la théorie des dépendances syntaxiques peut encore être analysée au travers de l’accord. En 
effet, l’accord implique une analyse relationnelle entre deux éléments au moins, qu’il s’agisse d’un 
sujet et d’un verbe, d’un déterminant et d’un nom ou encore d’un nom et d’un adjectif. Nous allons 
nous pencher sur l’accord entre le sujet et le verbe dans ce présent chapitre. Si le nom et son 
déterminant ou le nom et l’adjectif auquel il est relié entretiennent des relations locales puisqu’ils ne 
sont jamais séparés par des éléments linguistiques intermédiaires, la relation entre un sujet et un verbe 
est plus complexe et peut conduire à des relations de dépendance plus éloignées dans la situation où des 
éléments viennent se glisser entre les deux, comme en témoigne l’exemple (1) : 
(1) Les filles que ma sœur a rencontré au concert hier soir sont de vraies jumelles.  
Sujet verbe 
 
On dispose de peu de données sur l’acquisition de l’accord dans le développement normal de l’enfant et 
encore moins dans le cas de la pathologie du langage. Rondal (1978) affirme que les enfants de 30 mois 
sont capables d’accorder le verbe à son sujet. Les enfants sont certainement capables de pratiquer un 
certain nombre d’accord aussi jeunes, toutefois, les données de Franck, Cronel-Ohayon, Chillier, 
Frauenfelder, Hamann, Rizzi & Zesiger (2002, 2004) montrent que les enfants sans trouble du langage 
âgés jusqu’à 7 ans présentent encore des erreurs significatives d’accord lorsque le sujet est de nombre 
pluriel puisque les taux d’erreurs se situent entre 24 et 40% dans le cas de phrases très simples comme 
*Les filles fait du cheval.  
Chez l’adulte, on remarque quelques rares erreurs d’accord indiquant le rôle joué par un autre nom dans 
le voisinage de la tête lexicale ainsi que par un nombre différent entre la tête lexicale et cet autre nom. 
Les erreurs commises sont appelées erreurs d’attraction en regard de la proximité du nom local qui 
attire l’accord du verbe sur lui au lieu que ce soit la tête lexicale qui le fasse (pour une revue complète 




sur cette question de l’attraction dans l’accord, voir Franck, Vigliocco & Nicol, à paraître). Pour 
préciser davantage cette notion d’attraction, Bock & Cutting (1992) indiquent qu’il existe plus 
d’interférence du nom local dans le cas d’une phrase prépositionnelle (* L’éditeur des livres d’histoire 
sont …) que dans le cas d’une clause relative (* L’éditeur qui a rejeté les livres sont …).  
 
Concernant la pathologie du langage, Clahsen (1989) observe dans une population de TDL allemands 
des difficultés d’analyse des relations entre les mots dans leurs accords, notamment dans l’accord entre 
le sujet et le verbe. Van der Lely note également que certains TDL grammaticaux (G-SLI) sont capables 
de marquer correctement l’accord entre un sujet et un verbe lorsque ceux-ci entretiennent une 
proximité, alors que cet accord devient hasardeux et plus aléatoire lorsque ces deux éléments sont 
éloignés comme dans l’exemple (2). 
(2) Mum makes the bed and go to work 
[Maman fait le lit et va (pas d’accord/infinitif) au travail]  
Cette dernière observation peut tout à fait entrer dans le cadre de la théorie de Van der Lely concernant 
les difficultés de représentation des relations (ici entre le sujet et son verbe), toutefois les difficultés 
d’accord dans ce type de situation peuvent également être expliquées par une faiblesse de la mémoire à 
court terme. En effet, il est plus facile d’accorder le verbe alors qu’on vient de produire le sujet 
(proximité temporelle ) que lorsque plusieurs éléments linguistiques séparent le sujet du verbe auquel il 
est rattaché. Cette hypothèse est soutenue par les données de différents auteurs mettant en évidence une 
faiblesse concomitante de la mémoire de travail chez les TDL (Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting 
& Conti-Ramsden, 2001 ; Gathercole & Baddeley, 1990).  
 
L’analyse de l’accord entre le sujet et le verbe est difficilement réalisable au travers de l’analyse de 
corpus, i.e. de la production orale, dans la langue française dans la mesure où les marques de cet accord 
n’apparaissent que rarement sur le plan phonologique. Ainsi, afin de tester l’effet de la proximité 
syntaxique, j’ai pensé créer une tâche expérimentale permettant d’étudier la question de l’accord entre 
le sujet et le verbe en fonction de l’éloignement syntaxique tout en contrôlant la variable liée à la charge 
de la mémoire à court terme (proximité temporelle). Il s’agira dans cette tâche de séparer le sujet de son 
verbe soit par un complément prépositionnel de ce même sujet, soit par un complément circonstanciel 
non lié au sujet. Au niveau de l’analyse syntaxique, l’ajout d’un complément prépositionnel à la tête 
nominale ne sépare pas ce sujet du verbe puisque le sujet et son complément appartiennent à la même 
structure syntaxique, comme dans l’exemple (3) et sont traités simultanément sur le plan syntaxique. En 
revanche, lorsqu’un complément circonstanciel s’interpose entre le sujet et le verbe, la relation 
syntaxique qui les lie s’éloigne puisque ce complément n’appartient pas à la même structure syntaxique 
que la tête nominale, comme dans l’exemple (4). 




 (3) Les employés de la nouvelle entreprise sont satisfaits de leur travail. 
sujet +  complément prépositionnel 
(4) Les employés, en répondant à un questionnaire, ont montré leur satisfaction. 
sujet ajout circonstanciel 
 
Si nous savons que la mémoire à court terme joue un rôle consistant dans la compréhension orale de 
l’accord entre le sujet et le verbe ainsi que dans la production de l’accord entre le sujet et le verbe à 
l’écrit (Fayol & Got, 1991), son intervention est certainement moins importante dans la production 
orale. La mémoire à court terme verbale sera tout de même contrôlée dans la mesure où – dans les deux 
cas – le sujet et le verbe sont séparés par le même nombre d’éléments (comptés en syllabes) mais dans 
le premier cas, la relation syntaxique est locale puisque le complément est directement rattaché au sujet, 
et dans le second, la relation est éloignée puisque le complément suit le sujet alors qu’il n’y est pas relié 
syntaxiquement. En outre, la variable de la mémoire à court terme sera également contrôlée par 
l’appariement entre TDL et contrôles (tâche évaluant cette fonction) de sorte que les éventuelles 
différences de performance liées à l’accord ne puissent pas être dues à des capacités différentes de 
stockage phonologique à court terme.  
 
 
XI.2. OBJECTIFS ET PRÉDICTIONS 
(1) Il s’agit premièrement d’étudier l’accord sujet-verbe chez les TDL et vérifier le postulat de 
Clahsen que ce type d’accord pose problème également en français.  
â Si les TDL parviennent à accorder les sujets pluriels aussi bien que les contrôles plus 
jeunes, on ne pourra pas conclure à des difficultés d’accord comme postulés par Clahsen. 
â Si au contraire, les TDL commettent plus d’erreurs d’accord que les contrôles plus jeunes, 
le problème d’accord devient spécifique et cet aspect-ci de la théorie de Clahsen est vérifié. 
Les données de la littérature sur le TDL mettent en évidence des difficultés d’accord dans 
d’autres langues que le français, mais compte tenu que ces difficultés sont expliquées en 
terme de relations d’accord, nous nous attendons à constater le même phénomène en 
français. 
(2) Deuxièmement, on cherche à étudier l’effet de l’éloignement syntaxique entre le sujet et le 
verbe dans cet accord pour vérifier le postulat de Van der Lely selon lequel les TDL auraient 
davantage de difficultés pour les relations syntaxiques éloignées que pour les relations locales. 
La comparaison entre deux structures syntaxiques différentes (condition du syntagme 
prépositionnel et d’ajout circonstanciel) permettra d’y répondre, puisque dans un cas aucun 
élément ne sépare la tête lexicale du verbe auquel il doit s’accorder (relation locale), et dans le 




second cas, un élément vient s’immiscer entre la tête lexicale et le verbe, rendant leur relation 
plus éloignée.  
â Si les TDL commettent moins d’erreurs dans la condition où la relation entre la tête 
lexicale et le verbe est locale que dans la condition où la relation entre la tête lexicale et le 
verbe est éloignée, alors le problème réside au niveau des relations à distance, comme le 
prédit la théorie de Van der Lely & coll. En regard des données obtenues chez des enfants 
TDL anglophones, on s’attend à ce que seules les relations d’accord de distance posent un 
problème spécifique à notre population d’enfants TDL francophones.  
â Si, au contraire, on ne trouve pas de différence entre les relations d’accord local et les 
relations à distance mais que ces deux conditions sont tout de même difficiles pour nos 
TDL, c’est que ce déficit ne peut pas être expliqué en terme de distance de l’accord (ce qui 
va contre la théorie de Van der Lely & coll.), mais dans le sens d’un déficit plus général de 
l’accord, comme le postule Clahsen.  
(3) Finalement, on cherche à étudier le rôle de la longueur des phrases dans le paradigme de 
l’accord sujet-verbe, i.e. le rôle de la mémoire de travail ou de la capacité de traitement de 
l’information.  
â Si les TDL commettent davantage d’erreurs dans une situation où les énoncés sont plus 
longs que lorsqu’ils sont courts, c’est qu’il existe un effet de la longueur de la phrase sur 
l’adéquation de l’accord sujet-verbe, suggérant ainsi un rôle potentiel de la mémoire de 
travail. De très nombreuses données de la littérature mettent en évidence, d’une part, la 
faiblesse de la mémoire phonologique à court terme, de la mémoire de travail et de la 
capacité de traitement de l’information (verbale) chez les TDL (Bishop & coll., 1996 ;  
Botting & Conti-Ramsden, 2001, 2003 ; Dollaghan & Campbell, 1998 ; Gathercole & 
Baddeley, 1990 ; Gray, 2003 ; Montgomery, 2000 ; Sahlén & coll., 1999 ; Weismer & 
coll., 1999), et d’autre part, des difficultés d’accord (Clahsen ; Van der Lely & coll.), par 
conséquent, on s’attend à ce qu’il existe un effet combiné entre déficit lié à l’accord et 
faiblesse de traitement en cas de rallongement des énoncés.  
â Si, au contraire, les TDL ne commettent pas davantage d’erreurs d’accord lorsque les 
énoncés sont longs que lorsqu’ils sont courts, c’est que la mémoire de travail ou la charge 




(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.4 et 9.4 ans au moment de 
la passation (moyenne d’âge de 7.5 ans). Lors de la première partie (tâche contrôle), les 11 TDL 




ont été pris en compte, en revanche, lors de la seconde partie (tâche expérimentale), un enfant a 
été retiré du groupe dans la mesure où il a trouvé la tâche trop ardue et a demandé à ne pas la 
poursuivre (Aurélie), ce qui a naturellement été accepté. Les résultats de la tâche expérimentale 
concernent donc 10 TDL dont la moyenne d’âge est de 7.2 ans. 
(b) Le groupe contrôle est le GC2. Onze enfants ont été retenus pour la première partie de la tâche 
et seulement 10 pour la tâche expérimentale. Les enfants contrôles sont significativement plus 
jeunes que les TDL, avec une moyenne d’âge de 6 ans, échelonnées entre 5.1 et 6.4 ans. Les 
enfants contrôles présentent un niveau linguistique normal pour leur âge chronologique mis en 
évidence par la différence de scores avec les TDL sur une tâche de production syntaxique 
(Isadyle, Piérart & coll.). Tous les scores inférieurs à un écart-type de la moyenne sur cette 
tâche de répétition de phrases ont été évincés de la sélection. Ces enfants sont issus des écoles 
enfantines et primaires genevoises et ont été sélectionnés à partir d’un groupe de 60 enfants 
étudiés par Julie Franck de la FPSE de l’Université de Genève76. 
Le groupe TDL et le GC2 ont été appariés sur une tâche de mémoire de travail (Maillart & Bragard, à 
paraître). Cette tâche demandait aux enfants de classer par taille croissante une série d’animaux 
énoncés oralement par l’examinateur. Cette tâche requiert un certain niveau cognitif en raison de la 
double tâche (mnésique et cognitive), conduisant à l’impossibilité d’apparier un groupe TDL avec un 
groupe contrôle simultanément sur une tâche de mémoire à court terme de ce genre et sur une tâche de 
production syntaxique, cette dernière lui étant inférieure. Le Tableau XI.1 résume les données 
relatives aux deux groupes ainsi que leurs scores sur la tâche de production syntaxique (Isadyle) et la 
tâche de mémoire de travail (MCT). 
 
Tableau XI.1. Appariement entre TDL et groupe contrôle 2 (GC2) sur la tâche expérimentale de 
l’accord entre le sujet et le verbe. 
 N  Age moyen Ages Isadyle MCT 
TDL 10 7.2 5.4 – 9.4 17.4 2.4 
GC2 10 6.0 5.1 – 6.4 27.5 2.6 
    p < 0.0001 p > 0.1 
Note : Isadyle = tâche évaluant le niveau syntaxique par la répétition de phrases. MCT  : tâche de mémoire à 
court terme (empan de taille). 
 
 
                                                 
76 Remerciements à Julie Franck pour le partage de ses données concernant les enfants ‘’normaux’’ sur cette tâche. 




XI.4. PARTIE 1 : TÂCHE D’ACCORD ENTRE LE SUJET ET LE VERBE (TÂCHE CONTRÔLE) 
XI.4.1. Procédure  
Il s’agit d’une tâche simple de complétion de phrases. Face à une image décrivant une personne seule 
(accord singulier) ou plusieurs personnes (accord pluriel) en train d’exécuter une action, l’examinateur 
amorce le début de la phrase en énonçant le sujet et l’enfant complète la phrase en accordant le verbe 
avec ce sujet. Cette première partie constitue une tâche contrôle à la partie expérimentale dans la 
mesure où elle ne manipule que la variable indépendante de l’accord du sujet et du verbe (singulier vs 
pluriel) et non celle de l’éloignement syntaxique. En outre, la grande proximité entre le sujet et le verbe 
diminue la charge potentiellement imputable à la mémoire à court terme.  
Cette tâche est composée de 16 items, 8 représentant l’accord au singulier et 8 autres l’accord au pluriel.  
 
Un seul verbe a été choisi pour sa grande fréquence dans la langue française ainsi que sa morphologie 
du pluriel perceptible phonologiquement : le verbe faire. Ce verbe a aussi été choisi pour sa forme 
plurielle (font) qui n’est pas dérivée du singulier (fait). Contrairement à la majorité des verbes du 2ème et 
3ème groupe qui admet une flexion au pluriel sur la fin, constituée d’un affixe monosyllabique peu 
saillant perceptivement (selon les termes de Leonard), la forme plurielle font est une forme fixe pas plus 
difficile perceptivement ni plus longue que sa forme singulière fait. Ce choix a été motivé afin de ne pas 
faire intervenir la variable phonologique et perceptive liée à la flexion (cf. théorie de surface de 
Leonard) et de pouvoir ainsi se concentrer sur l’accord entre le sujet et le verbe. En outre, de 
nombreuses actions différentes sont facilement imageables avec ce verbe (faire du cheval, faire du foot, 
faire du ski, …). 
Les réponses des enfants sont enregistrées par minidisques (son digital), puis réécoutées à deux reprises 
et transcrites. Les analyses porteront ainsi sur cette transcription. Cette première partie est précédée 




On montre tour à tour à l’enfant 16 images en couleurs représentant un seul ou plusieurs personnages en 
train d’effectuer une action. Ces images sont collées sur des cartons de format A5.  
 








XI.5. TÂCHE ÉVALUANT L’ACCORD SUJET-VERBE EN FONCTION DE L’ÉLOIGNEMENT 
SYNTAXIQUE 
XI.5.1. Procédure  
Cette deuxième tâche admet la même procédure que la tâche précédente. Il s’agit donc toujours d’une 
tâche de complétion de phrases. L’examinateur énonce le sujet (ainsi que le nouveau complément 
ajouté) et l’enfant doit compléter la suite en fonction de l’action effectuée par le personnage sur 
l’image. Les mêmes verbes de la première partie sont employés.  
 





Les trois variables indépendantes sont :  
 (1) Structure syntaxique 
 * Syntagme prépositionnel complément du nom inséré entre le sujet et le verbe  
Exemple : L’amie de ma meilleure copine fait du cheval. 
 * Ajout circonstanciel inséré entre le sujet et le verbe 
Exemple : La fille, en dormant sous ses draps, fait un rêve. 
 (2) Nombre de la tête lexicale (N1) 
 * Singulier (S) 
Exemple : Le fils du très méchant voisin fait du foot. 
 N1 N2 
 * Pluriel (P) 
Exemple : Les élèves de la gentille maîtresse font de la gymnastique. 
 N1 N2 
 (3) Nombre du nom local (proche linéairement du verbe) (N2) 
 * Singulier (S) 
Exemple : Les pâtissiers du délicieux restaurant  font des gâteaux. 
 N1 N2 
* Pluriel (P) 
Exemple : L’amie de mes meilleures copines fait du cheval. 
 N1   N2 
 
XI.5.3. Plan expérimental 
 Complément prépositionnel  [16 items] N1-S + N2-S [4 items] 
N1-S + N2-P [4 items] 
N1-P + N2-S [4 items] 
N1-P + N2-P [4 items] 
 
 Ajout circonstanciel [16 items]  N1-S + N2-S [4 items] 
N1-S + N2-P [4 items] 
N1-P + N2-S [4 items] 
N1-P + N2-P [4 items] 
 
Un total de 32 items a été retenu. L’option pour une tâche relativement courte répond à un souci 
d’optimiser les ressources attentionnelles et la motivation des enfants. Il vaut mieux une tâche courte 




qui accroît la collaboration des enfants plutôt qu’une tâche longue avec davantage d’items par condition 
expérimentale avec le risque que les enfants se lassent de la tâche et répondent aléatoirement sur la fin 
de l’exercice (avec dans ce cas des données non valides). 
 
Un certain nombre de variables ont été contrôlées. Premièrement, la charge de la mémoire à court terme 
a été contrôlée de sorte que la longueur des phrases à traiter ne puisse pas rendre compte de l’éventuelle 
différence entre les deux conditions syntaxiques. Ainsi on peut compter le même nombre de syllabes 
dans toutes les conditions expérimentales.  
Deuxièmement, il a été vérifié que les noms locaux (N2) comportent autant de noms animés 
qu’inanimés dans la mesure où une prépondérance de noms inanimés optimiseraient l’accord sur la tête 
lexicale puisqu’un nom inanimé présente moins de probabilité d’effectuer une action. L’accord sur le 
N1 serait ainsi facilité. 
Troisièmement, il a été vérifié q ue les têtes lexicales (N1) et les noms locaux (N2) apparaissent ou non 
dans l’image dans une mesure similaire.  
 
Figure XI.2. Image issue de la tâche évaluant l’accord sujet-verbe (en couleurs dans l’épreuve). 
 
Note : Deux images similaires :  
(1) l’amie de ma meilleure copine … [ fait du cheval] 




Seules les erreurs d’accord ont été retenues ici. Si un enfant commettait des erreurs phonologiques ou 
lexicales, elles étaient enregistrées mais n’étaient pas comptabilisées comme une erreur dans cette 
tâche. 
Une ANOVA à un facteur a été employée pour estimer l’effet des conditions expérimentales avec un 
seuil a de 0.05. Etant donné le faible échantillon des deux populations (N=10 pour la tâche 2 et 11 pour 
la tâche 1), le test t de Student a été employé (test bilatéral) avec un seuil de signification a de 0.05 pour 
les comparaisons entre les deux populations. 





XI.6.2. Résultats  
XI.6.2.1. Tâche 1. Tâche contrôle d’accord entre le sujet et le verbe 
Concernant l’accord du verbe avec un nom singulier, les TDL obtiennent un score moyen de 7 sur un 
maximum de 8 (87.5%). Concernant l’accord du pluriel, le score est significativement plus faible 
puisque la moyenne est de 4.2 sur un maximum de 8 (52.2%) (t(10) = -2.59, p < 0.05).  
Les contrôles obtiennent des résultats significativement supérieurs à ceux des TDL puisque l’accord au 
singulier est correct 7.8 fois sur 8 (97.7%) (t(10) = -2.76, p < 0.025) et l’accord du pluriel l’est dans 
une moyenne de 6.4 fois sur 8 (80.6%) (t(10) = -2.35, p < 0.05). Si les TDL présentent une dissociation 
significative entre l’accord au singulier et au pluriel en défaveur de ce dernier, cette dissociation admet 
une tendance chez les contrôles (t(10) = -2.18, p = 0.057). 
On remarque donc déjà que dans une tâche très simple, l’accord du pluriel pose problème pour le 
groupe de TDL en regard des contrôles plus jeunes appariés sur une tâche de mémoire de travail. 
 
Tableau XI.2. Résumé des résultats de la Partie 1. Accord simple entre le sujet et le verbe.  
 N Age  SINGULIER PLURIEL 
TDL 11 7.1 7 (0.9) 4.2  (3.4) 
GC2 11 6 7.8 (0.4) 6.4  (2) 
    p < 0.025 p < 0.05 
Note : Les écarts-types figurent entre parenthèses. Les valeurs de p se réfèrent à la comparaison entre 
les TDL et le GC2.  
Rappel : le score MAX du singulier est 8 ; le score MAX du pluriel est 8. 
 
 
XI.6.2.2. Tâche 2. Tâche évaluant l’accord sujet-verbe en fonction de l’éloignement syntaxique 
Condition syntaxique  
Concernant la condition syntaxique, on ne relève aucune différence entre la condition avec le 
complément prépositionnel et la condition avec l’ajout circonstanciel ; ceci étant valable tant pour les 
TDL que les contrôles. En effet, les TDL obtiennent un score moyen de 10.1 (sur un maximum de 16 = 
63.1%) dans la condition du complément prépositionnel et un score de 10.7 (66.9%) pour l’ajout 
circonstanciel (t(9) = 0.94, p > 0.1). Quant aux contrôles, ils obtiennent un score moyen de 14.4 (90%) 
dans le cas du complément prépositionnel et un score moyen de 13.6 (85%) dans la cas de l’ajout 
circonstanciel (t(9) = 1.39, p > 0.1).  
Si les deux groupes présentent le même profil avec l’absence de dissociation entre ces deux conditions 
syntaxiques, les TDL n’en présentent pas moins des scores significativement inférieurs dans ces deux 




conditions (complément prépositionnel : t(9) = -4.61, p < 0.0025 ; ajout circonstanciel : t(9) = -2.54, p < 
0.05). 
 
Tableau XI.3. Résumé des résultats de la Tâche 2. Accord sujet-verbe en fonction de l’éloignement syntaxique.  









TDL 10 7.2 10.1 (2.5) 10.7 (2.7) 7.2 (1.4) 3.2 (2.9) 
GC2 10 6.1 14.4 (2.5) 13.6 (2.3) 7.7 (0.4) 5.8 (2.2) 
    p < 0.0025 p < 0.05 p < 0.1 p < 0.05 
Note : Les écarts-types figurent entre parenthèses. La valeur p se réfère à la comparaison entre les TDL et le GC2. 
 
 
Nombre de l’accord 
Concernant le nombre de l’accord, on note un effet significatif de la condition expérimentale tant pour 
les TDL que les contrôles. En effet, une ANOVA à un facteur effectué sur les conditions SS/SP/PS/PP 
chez les TDL donnent un F(3,36) = 9.63, p < 0.0001. Chez les contrôles, une ANOVA à un facteur sur 
ces quatre mêmes conditions SS/SP/PS/PP donnent un F(3,36) = 4.49, p < 0.001. Le Tableau XI.4 
résume les données détaillées de ces quatre conditions.  
 
En regroupant les deux conditions requérant un accord au singulier (SS+SP), les TDL obtiennent un 
score moyen de 7.2 (sur un maximum de 8 = 90.6%), ce qui ne diffère pas du score moyen des 
contrôles qui est de 7.7 (96.8%) (t(9) = -1.13, p > 0.1). En revanche, pour les deux groupes, on 
remarque des scores inférieurs dans les deux conditions nécessitant l’accord au pluriel (PS+PP), 
puisque les TDL obtiennent un score moyen de 3.2 (40.6%) et les contrôles 5.8 (73.1%), cette dernière 
valeur étant quand même supérieure aux performances des TDL (t(9) = -2.44, p < 0.05).  
 
Tableau XI.4. Résumé des scores des TDL et du GC2 aux quatre conditions expérimentales 
relatives au nombre de N1 et de N2. 
  Age  SS SP PS PP 
TDL 7.2 7.1 (1.6) 7.1 (1.3) 3.7 (3.4) 2.8 (2.7) 
GC2 6.1 7.9 (0.3) 7.6 (0.7) 5.8 (2.5) 5.9 (2.3) 
  p > 0.1 p > 0.1 p > 0.1 p < 0.01 
Note : Les écarts-types figurent entre parenthèses. La valeur p se réfère à la comparaison entre les TDL et le GC2. 
 
 




Tête lexicale et nom local 
On ne note pas d’effet concernant l’appariement ou le non-appariement du nombre entre la tête lexicale 
(N1) et le nom local (N2) et ceci tant chez les TDL que les contrôles pour les accords au singulier. En 
effet, les TDL obtiennent un score moyen de 7.4 (92.5%) d’accord correct dans la condition SS et 7.1 
(88.7%) dans la condition SP (t(9) = 1.4, p > 0.1) et les normaux obtiennent une moyenne de 7.9 
(98.7%) pour SS et 7.6 (95%) pour SP (t(9) = 1.4, p > 0.1). Concernant l’accord du verbe au pluriel, les 
TDL obtiennent un score moyen de 3.7 (46.2%) pour la condition PS et 2.8 (35%) pour PP (t(9) = 2.07, 
p = 0.067) et les normaux obtiennent un score moyen de 5.8 (72.5%) pour PS et 5.9 (73.7%) pour PP 
(t(9) = -0.42, p > 0.1). 
 
Comparaison tâche 1 (courte) et tâche 2 (longue) 
Les scores obtenus dans l’accord au singulier et au pluriel s’avèrent similaires pour les tâches 1 et 2 tant 
pour les TDL que les contrôles. En effet, l’accord d’un sujet singulier conduit à un score moyen de 7.0 
dans la tâche 1 et de 7.2 dans la tâche 2 pour les TDL (t(9) = -0.39, p > 0.1) et respectivement de 7.9 et 
de 7.7 pour les contrôles (t(9) = 1.4, p > 0.1). Concernant l’accord d’un sujet pluriel, le score moyen des 
TDL est de 4.6 pour la tâche 1 et de 3.2 pour la tâche 2 (t(9) = 1.93, p = 0.085) et respectivement de 6.4 
et de 5.8 pour les contrôles (t(9) = 1.81, p > 0.1). 
 
Analyse transversale  
Une analyse transversale qualitative montre peu de différence entre les TDL-1 plus jeunes dont la 
moyenne d’âge est de 6 ans et les TDL-2 plus âgés (âge moyen de 8.4 ans) sur l’ensemble des 
conditions expérimentales. Par exemple, les TDL-1 présentent un score moyen d’accord au pluriel de 
2.6 (sur un maximum de 8) alors que les TDL-2 obtiennent un score légèreemt plus élevé de 3.9, 
toujours inférieur à la performance des contrôles de 6.1 ans (5.8). Concernant la condition syntaxique, 
les deux sous-groupes de TDL présentent des résultats similaires et on ne voit pas apparaître de 
dissociation entre la condition du complément prépositionnel et la condition de l’ajout circonstanciel 
chez les TDL plus âgés77.  
 
Corrélation avec une tâche de mémoire de travail  
Une analyse par indice de corrélation ne montre pas de lien entre la tâche de mémoire à court terme et 
le score de l’accord du verbe avec un sujet pluriel et ceci pour les deux groupes. En effet, chez les TDL 
le coefficient de corrélation entre la tâche de mémoire à court terme (empan de taille) et l’accord au 
pluriel est respectivement de 0.1 pour la tâche 1 et de 0.01 pour la tâche 2. Chez les contrôles, on trouve 
                                                 
77 Complément prépositionnel  : TDL-1 : 10.4 vs. TDL-2 : 11.0. Ajout circonstanciel : TDL-1 : 9.6 vs. TDL-2 : 10.6. 




un pattern identique, à savoir l’absence de corrélation entre mémoire à court terme et accord au pluriel 
(indice de 0.01 et 0.03 pour les tâches 1 et 2 ). 
 
 
XI.7. DISCUSSION ET CONCLUSIONS 
Les enfants TDL ainsi qu’un groupe d’enfants contrôles plus jeunes ont été soumis à une tâche évaluant 
le paradigme de l’accord entre le sujet et le verbe. La première partie de cette expérimentation sur 
l’accord constitue une épreuve contrôle dans laquelle seul le nombre de la tête lexicale (le sujet) est 
manipulé de sorte de vérifier que les deux groupes d’enfants étaient capables de marquer le pluriel dans 
des énoncés très simples. On remarque – dans cette tâche contrôle – que les enfants ‘’normaux’’ ainsi 
que 8/11 enfants TDL sont capables d’accorder un sujet pluriel avec son verbe même si ce marquage 
s’avère optionnel, i.e. n’intervient pas à chaque occasion. Ces enfants sont donc capables de fléchir 
correctement le verbe faire au pluriel même s’ils ne le font pas à chaque occasion. Si ce marquage 
intervient chez les contrôles dans une proportion de 80.6% des cas, les TDL ne marquent le pluriel, eux, 
qu’une fois sur deux. On compte par ailleurs 3 enfants TDL qui ne sont pas du tout capables de marquer 
la forme plurielle alors que la forme au singulier est fléchie correctement (Aurélie, Corentin, Fabrice). 
On constate ainsi une sous-utilisation de la forme plurielle en faveur du singulier qui constitue la forme 
par défaut chez les deux groupes mais de manière plus marquée chez les TDL. Cette première partie 
confirme donc notre première hypothèse formulée au point XI.2, à savoir que les enfants TDL 
présentent des difficultés pour l’accord sujet-verbe en regard des enfants contrôles plus jeunes, comme 
prédit par la théorie de Clahsen.  
La deuxième partie (la tâche expérimentale à proprement parler) génère des résultats similaires. Tous 
les enfants, TDL ou contrôles, accordent plus aisément les verbes au singulier qu’au pluriel. En outre, 
ils ne commettent quasiment jamais l’erreur de produire une forme plurielle alors que le singulier est 
requis 78. On constate donc dans les deux groupes un effet du nombre sur l’accord. Franck, Cronel-
Ohayon, Chillier, Frauenfelder, Hamann, Rizzi & Zesiger (2002, 2004) ont montré que ce n’est qu’à 
partir de 8.5 ans que les enfants normaux cessent de prendre le singulier pour la forme par défaut (chute 
des erreurs de l’accord du pluriel à 8%) ressemblant à ce moment-là aux performances adultes (taux 
d’erreurs de l’accord au pluriel autour de 4% dans certaines conditions particulières que nous 
reprendrons plus bas). On remarquera que les TDL les plus âgés dont la moyenne d’âge est de 8.4 ans, 
soit justement la période où les erreurs d’accord diminuent chez les enfants normaux (chute à 8%) 
commettent encore 51.3% d’erreurs sur l’accord au pluriel. L’analyse transversale entre TDL plus 
jeunes (6 ans) et TDL plus âgés (8.4 ans) montre une très légère diminution des erreurs d’accord, 
                                                 
78 A l’exception d’un seul enfant TDL (Noelle, 7.1 ans qui commet 56.3% d’erreurs lorsque le singulier est attendu). 




toutefois moindre en regard de l’évolution mise en évidence chez les enfants normaux qui maîtrisent 
quasiment le paradigme de l’accord dès 8 ans ½.  
 
Une seconde analyse concernant toujours le nombre de l’accord a porté sur les conditions 
d’appariement et de non-appariement entre le nombre de la tête lexicale (N1) et le nombre du nom local 
précédant directement le verbe (N2). Les résultats suggèrent pour nos deux groupes l’absence d’effet du 
non-appariement du nombre entre tête lexicale et nom local, ceci lorsque le singulier est requis comme 
accord. Par exemple, lorsque la tête lexicale est au singulier et que le nom local est au pluriel (cond. SP 
– L’amie de mes meilleures amies fait du cheval), on ne rencontre pas d’attraction du nom local sur 
l’accord du verbe, i.e. qu’il n’y pas plus d’erreurs d’accord que lorsque les deux noms sont au singulier 
(cond. SS – L’amie de ma meilleure amie fait du cheval). Et similairement, lorsque la tête lexicale est 
plurielle et le nom local singulie r (cond. PS – Les élèves de la gentille maîtresse font de la musique), on 
ne note pas davantage d’attraction que dans la condition où les deux noms sont au pluriel (cond. PP – 
Les élèves des gentilles maîtresses font de la musique) mais cette fois uniquement chez les enfants 
contrôles. Les enfants TDL ont paradoxalement une tendance à commettre davantage d’erreurs d’accord 
dans la condition PP que dans la condition PS, i.e. qu’ils ont plus souvent tendance à accorder le verbe 
au singulier lorsque le nom local (N2) et la tête lexicale (N1) sont toutes deux au pluriel que lorsque 
seul le nom local est au singulier. Ainsi les enfants TDL tout comme les contrôles de 6 ans ne montrent 
pas d’effet d’attraction du nom local sur l’action lorsque le verbe doit être accordé au singulier (SS, SP). 
On ne peut pas véritablement parler d’effet d’attraction chez les TDL pour l’augmentation de leurs 
erreurs dans la condition PP puisque ce n’est pas le nombre du nom local (N2) qui attire l’accord sur lui 
au lieu de l’être par la tête lexicale (N1) étant donné que les erreurs consistent en l’utilisation du 
singulier au lieu du pluriel. Lorsque deux noms sont au pluriel, les TDL ont tendance à les accorder au 
singulier. Ainsi on n’observe pas d’effet d’attraction du nom local sur le verbe ni chez les contrôles ni 
chez les TDL. Un tel effet d’attraction est par contre généralement observé chez les adultes. On sait 
qu’un pareil effet augmente avec l’âge et commence à devenir patent dans le développement 
linguistique justement autour de 6 ans et d’abord dans la condition où la tête lexicale est au singulier et 
le nom local au pluriel (cf. (5) pour un exemple d’erreur), puis dès 8 ans ½ également dans la condition 
où la tête lexicale est au pluriel et le nom local au singulier (cf. (6) pour un exemple d’erreur d’accord) 
(Franck & coll., 2002, 2004). Donc à partir de 8 ans ½, les enfants présentent le même profil 
linguistique sur l’accord entre le sujet et le verbe à l’oral que les adultes. 












Si on se penche sur les résultats des TDL plus âgés (moyenne d’âge de 8.4 ans), on note la persistance 
de l’absence d’effet d’attraction du nom local sur l’accord, et ceci n’étant pas dû à une faiblesse 
statistique (faible échantillon) puisque ce profil ne se dessine pas du tout dans le cas de l’accord au 
singulier (SS : 7 et SP : 6.8) et la tendance plutôt inverse se fait voir dans le cas de l’accord au pluriel 
(PS : 4.4 et PP : 3.4). Les TDL conservent plus longtemps le singulier comme forme par défaut et n’ont 
pas tendance à employer la forme plurielle lorsque le singulier est requis mais le nom local est de 
nombre pluriel. En outre, ils maintiennent la tendance à employer la forme par défaut du singulier 
même lorsque la tête lexicale et le nom local sont tous les deux au pluriel. 
 
Cette épreuve avait également pour but de tester l’hypothèse selon laquelle l’accord du sujet et du verbe 
était plus facile lorsque les relations syntaxiques entre ces deux éléments étaient locales que lorsqu’elles 
étaient éloignées (cf. point (2) XI.2). La proximité ou l’éloignement fait bien référence ici au cadre 
syntaxique et non à la proximité linéaire dans la phrase (l’ordre d’apparition des mots). Deux structures 
syntaxiques ont donc été confrontées. Leur différence porte sur la structure dans laquelle le nom local 
(N2) est inséré. Ainsi, la condition de relation proche entre sujet et verbe était constituée par un 
syntagme nominal comprenant une tête lexicale (N1) et un nom local (N2) comme complément 
prépositionnel de ce N1 (La gagnante du dernier championnat fait du patin). Cette condition ne 
sépare le sujet de son verbe par aucun élément qui ne fasse pas partie du sujet. En revanche, la condition 
de relation éloignée entre sujet et verbe était représentée par un ajout circonstanciel entre la tête 
lexicale (N1) et le verbe (Les enfants, en se tenant la main, font la ronde). Dans ce cas, un élément 
intermédiaire vient se positionner entre le sujet et le verbe auquel il doit être accordé. La relation 
d’accord entre sujet et verbe n’est ainsi plus locale mais distante.  
Les résultats montrent que tant pour les TDL que les contrôles, on ne note pas d’effet de la structure 
syntaxique sur l’accord. En d’autres termes, les deux groupes commettent autant d’erreurs d’accord 
dans la condition du complément prépositionnel que dans celle de l’ajout circonstanciel. Comment 
expliquer ce manque d’effet de la structure syntaxique sur l’accord entre le sujet et le verbe dans nos 
deux populations ? La première hypothèse consisterait à dire que les enfants jeunes en tout cas jusqu’à 6 
ans ainsi que les TDL plus tardivement ne présentent pas de difficulté avec les relations de distance 
dans la situation de l’accord sujet-verbe, i.e. que les relations locales sont aussi faciles que les relations 
distantes. Cette hypothèse invaliderait la théorie de Van der Lely & Stollwerck du déficit de 
représentation des relations dépendantes comme mode d’explication de la pathologie du langage des 
TDL.  




Penchons-nous donc sur une seconde hypothèse qui prendrait en compte les résultats de cette même 
épreuve sur une population d’enfants normaux plus âgés ainsi que sur une population contrôle adulte 
(Franck & coll., 2002, 2004). Ces auteurs observent que l’effet de la structure syntaxique n’apparaît que 
vers 8 ans ½ pour ressembler à l’effet connu chez l’adulte. En effet, dès cet âge-là, la condition de 
l’ajout circonstanciel impliquant une relation plus éloignée entre le sujet et son verbe, conduit à 
davantage d’erreurs que la condition du complément prépositionnel du sujet (relation locale entre sujet 
et verbe). Puisque cet effet est absent tant chez les contrôles de 6 ans que chez les TDL et qu’il 
n’apparaît que vers 8 ans ½ chez les normaux, on peut imaginer que nos deux groupes expérimentaux 
interprètent et traitent ces deux conditions syntaxiques différemment des enfants plus âgés. Il se peut 
que les enfants jusqu’à l’âge de 8 ans ½ ne traitent pas ce type de phrase au niveau de leur structure 
hiérarchique (arbre) mais les interprètent au niveau de leur structure de surface, soit par une analyse 
linéaire. L’ordre d’apparition des mots étant le même dans les deux conditions syntaxiques, ceci 
rendrait compte du manque de différence entre ces deux conditions.  
Une autre hypothèse porterait essentiellement sur le traitement et la compréhension dans la condition de 
l’ajout circonstanciel. Les enfants plus jeunes ainsi que les TDL (qui se comportent linguistiquement 
comme des enfants plus jeunes) interpréteraient cet ajout comme faisant partie du sujet, un peu à la 
manière d’une clause relative. Au lieu d’analyser la phrase comme Les enfants, en se tenant la main, 
font la ronde, ils comprendraient la phrase comme Les enfants qui se tiennent la main font la ronde. La 
clause relative conserve une relation locale entre le sujet et son verbe puisque l’élément intermédiaire 
fait partie du sujet sur le plan syntaxique, ce qui expliquerait le manque de dissociation en regard de la 
condition du complément prépositionnel. 
Quelle que soit l’hypothèse retenue, l’apparition tardive de la dissociation entre ces deux conditions 
plaide en faveur d’une erreur d’analyse de la structure hiérarchique de la phrase, ce qui dans ce cas 
n’invalide pas forcément la théorie de Van der Lely & Stollwerck.  
Finalement, il est intéressant de mentionner la persistance du manque de dissociation entre ces 
conditions syntaxiques chez les TDL plus âgés dont la moyenne d’âge est de 8.4 ans, soit la période où 
l’effet de la structure syntaxique serait sensé apparaître dans le développement normal.  
 
Dans la construction de cette tâche d’accord ainsi que dans la sélection des enfants contrôles, on s’était 
attaché à contrôler l’effet de la mémoire de travail afin de tester notre 3ème hypothèse formulée au 
point XI.2. Premièrement, on constate - chez les TDL et les contrôles - une corrélation nulle entre une 
tâche préliminaire de mémoire de travail (empan de taille) et les scores obtenus sur cette tâche d’accord. 
Deuxièmement, malgré l’appariement des TDL et des sujets contrôles sur une tâche de mémoire de 
travail, la capacité des ces premiers à marquer correctement le pluriel est très nettement inférieure à 
celle des contrôles. C’est à dire qu’à empan égal, les TDL présentent un taux d’erreurs d’accord très 
nettement supérieur à celui des enfants contrôles. Par contre, la comparaison entre la première partie 




(tâche contrôle) dont les syntagmes nominaux sont brefs et la seconde partie (tâche expérimentale) dans 
laquelle un nombre plus important de syllabes est comptée avant l’apparition du verbe, permet aussi 
d’observer une certaine facette de la mémoire de travail ou de la capacité de traitement de l’information. 
On constate une tendance à ce que les TDL commettent moins d’erreurs d’accord dans la condition de 
la tâche 1, plus courte, que dans la condition de la tâche 2 qui est plus longue (comportant deux noms), 
alors que les enfants contrôles ne sont pas sensibles à la longueur de la phrase. En d’autres termes, la 
tâche 2 qui implique un traitement supposé plus lourd en raison du matériel linguistique plus nombreux 
entraîne davantage d’erreurs d’accord que la tâche 1 chez les TDL. Comme on l’a vu à plusieurs 
reprises tout au long des discussions des différents résultats, les TDL manifestent un réel problème lié à 
un aspect syntaxique, ici l’accord entre le sujet et le verbe, néanmoins cette difficulté peut être encore 
augmentée lorsqu’on y ajoute un facteur de complexité supplémentaire, notamment une charge dans le 
traitement de l’information linguistique.  
 
En résumé, cette tâche sur l’accord entre le sujet et le verbe met en évidence des similarités dans le 
profil linguistique entre les TDL et les contrôles plus jeunes appariés sur une tâche de mémoire de 
travail en dépit des performances nettement supérieures des enfants ‘normaux’. En effet, les deux 
groupes ont tendance à adopter la forme au singulier comme la forme par défaut lorsque le sujet est 
pluriel et que l’accord pluriel serait requis. Le singulier comme forme par défaut s’estompe dès l’âge de 
8 ans ½ dans le développement normal du langage, en revanche, elle persiste de manière tout à fait 
significative chez les TDL à cet âge-là, ce qui est congruent avec l’hypothèse de Clahsen (1989) d’un 
déficit d’accord syntaxique. Par ailleurs, on n’observe pas d’effet d’attraction (interférence) du nom 
local sur l’accord du verbe lorsque ce premier est de nombre différent de la tête lexicale, et ceci tant 
chez les TDL que chez les contrôles plus jeunes. Cet effet commence son apparition vers l’âge de 8 ans 
½ dans le développement normal et son absence chez les TDL plus âgés signe au moins un décalage 
temporel. Les TDL et les contrôles partagent également l’absence d’effet de la structure syntaxique sur 
l’accord : on ne relève pas davantage d’erreurs dans la situation où la tête lexicale est séparée du verbe 
par un ajout circonstanciel que dans la situation où la tête lexicale est suivie par un complément 
prépositionnel. Il est difficile de conclure sur l’égalité des performances liées à l’accord dans ces deux 
conditions en terme de distance syntaxique entre le verbe et son sujet dans la mesure où il n’est pas 
certain que les TDL et les enfants jeunes procèdent à une analyse de la structure hiérarchique de la 
phrase. Certains phénomènes, comme discutés plus haut, suggèrent que ces deux groupes traitent ces 
deux types de phrases soit au niveau de la structure de surface, soit traitent les ajouts circonstanciels 
comme des compléments de la tête lexicale. En l’absence de certitude concernant le type d’analyse 
effectuée par les TDL dans ces conditions syntaxiques, il est difficile d’invalider totalement l’hypothèse 
théorique de Van der Lely & Stollwerck affirmant la plus grande facilité à traiter les relations locales 
que les relations éloignées. Cependant, le fait que l’accord simple entre le sujet et le verbe dans la tâche 




1 soit particulièrement faible pour les TDL en regard de contrôles plus jeunes, indique qu’une forme de 
relation tout à fait locale peut être déficitaire chez les TDL, ce que ne prévoit pas leur théorie. On 
pourrait encore, et à raison, défendre ces derniers auteurs en pointant le doigt sur les faiblesses 
méthodologiques de notre expérimentation. En effet, les TDL et les contrôles ont été appariés seulement 
sur une tâche de mémoire à court terme (verbale) et non pas sur d’autres aspects du langage. Il est ainsi 
difficile de dire si l’accord sujet-verbe est un aspect du langage qui est spécifiquement touché par 
rapport à d’autres. On pourrait rétorquer que le groupe contrôle est d’un trop bon niveau par rapport aux 
TDL sur les aspects langagiers généraux. Finalement, nous relevons que le problème de base de 
l’accord sujet-verbe peut encore être modulé et augmenté par la combinaison de l’effet de la limitation 
de la capacité de traitement de l’information.  
 
Globalement, le pattern linguistique des TDL ressemble beaucoup à celui des enfants contrôles plus 
jeunes, suggérant un retard d’acquisition de la structure de l’accord plutôt qu’un développement 
déviant. Toutefois, les difficultés d’accord sujet-verbe admettent quand même un degré de spécificité 
chez les TDL puisque sur cette tâche, leurs performances sont très nettement inférieures à celles des 
contrôles plus jeunes, lorsqu’il est question d’accorder une tête lexicale plurielle. En outre, il aurait été 
intéressant d’obtenir des données longitudinales sur le groupe de TDL, voire des données uniques sur 
un groupe de TDL âgés de plus de 10 ans. En effet, on note que l’absence de l’effet de la structure 
syntaxique et l’absence de l’effet d’attraction chez les contrôles âgés de 6 ans s’explique par leur jeune 
âge puisqu’ils apparaissent autour de l’âge de 8 ans ½ où ils prennent leur forme adulte. Il serait 
intéressant de voir si les TDL deviennent également sensibles à ces deux effets avec le temps malgré un 
décalage temporel marqué où s’ils conservent une structure immature de l’accord. 
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 




XII. TACHE D’ACCORD ENTRE LE NOM ET L’ADJECTIF 
 
XII.1. INTRODUCTION 
Dans le chapitre précédent, on a conclu que l’accord entre le sujet et le verbe (tête lexicale plurielle) 
était problématique chez les TDL sans pouvoir définitivement savoir si une relation syntaxique locale 
était plus aisée qu’une relation distante. Suite à ces résultats, j’ai pensé analyser une forme d’accord 
local afin de voir sa maîtrise par notre groupe de TDL. L’accord entre une tête lexicale et son adjectif 
admet justement une relation syntaxique locale dans la mesure où aucun autre élément de la phrase ne 
peut venir se glisser entre deux. En français, la marque morphologique de l’adjectif n’est pas toujours 
perceptible. Elle ne l’est par exemple jamais pour le masculin et quelques fois, elle ne l’est pas pour le 
féminin, dépendant de la phonologie finale de l’adjectif en question. L’évaluation de l’accord des 
adjectifs est très difficile dans le discours spontané justement en raison de l’absence de marquage 
perceptible. L’investigation expérimentale est alors nécessaire. Ce chapitre porte ainsi sur l’accord entre 
le nom et l’adjectif dans le cas de la marque du féminin. 
 
 
XII.2. OBJECTIFS ET PREDICTIONS 
L’objectif de cette tâche est d’étudier une forme de relation syntaxique locale par le biais de l’accord 
entre le nom et l’adjectif. Les TDL présentent-ils des difficultés pour toutes les formes d’accord 
(Clahsen) ou seulement pour les accords dont les relations sont éloignées (Van der Lely) ? 
Prédictions  
è Si les TDL obtiennent des scores identiques voire supérieures aux contrôles plus jeunes sur une 
tâche d’accord entre nom et adjectif, c’est qu’ils présentent un éventuel retard mais pas un 
trouble spécifique de l’accord N-ADJ, comme le prédirait la théorie de Van der Lely puisque la 
relation entre N et ADJ est locale. 
è Si, au contraire, les TDL obtiennent des scores inférieurs aux contrôles plus jeunes (appariés sur 
le niveau lexical et phonologique), c’est que cet accord est spécifiquement problématique, 
comme le prédirait la théorie de Clahsen qui postule que toutes les relations entre les éléments 
de la phrase sont difficiles. 
 
 






(a) Les 11 TDL ont été soumis à cette tâche. Ils étaient alors âgés entre 5.7 et 9.7 ans au moment de 
la passation (moyenne d’âge de 7.4 ans).  
(b) Le groupe contrôle est le GC3 ; il est constitué de 11 enfants âgés entre 4 et 6 ans (moyenne 
d’âge de 5.1 ans) sans pathologie du langage, issus d’une garderie communale de la ville de 
Lausanne. 
Les deux groupes (TDL et CONTR) ont été appariés sur une tâche lexicale (dénomination) et une tâche 
phonologique (répétition de monosyllabes ccv). Je ne reviens pas sur les détails de cet appariement dans 
la mesure où il a été présenté à plusieurs reprises déjà. 
 
XII.3.2. Matériel et procédure  
XII.3.2.1. Procédure  
Il s’agit d’une tâche de dénomination d’images en couleurs. Sur chaque carte, figure un objet ou un 
animal représenté deux fois (haut/bas) sous deux aspects différents. Ces deux objets peuvent varier 
quant à leur taille (grand/petit, court /long) ou leur couleur. Il est demandé à l’enfant de décrire ce qu’il 
voit en haut, puis en bas. La réponse attendue est de type : « Ici c’est une baleine blanche, et là c’est une 
baleine bleue »). 
La tâche expérimentale est précédée d’une tâche de familiarisation au cours de laquelle il est vérifié que 
les enfants connaissent toutes les couleurs utilisées dans l’épreuve, ce qui a été le cas. Puis, il s’est 
ensuivi deux exemples qui pouvaient être répétés plusieurs fois jusqu’à ce que l’enfant comprenne ce 




Les adjectifs utilisés n’admettent pas tous un marquage phonologique perceptible. On a choisi des 
adjectifs avec une marque ouverte de l’accord (15) et d’autres sans marque ouverte de l’accord (5) 
comme par exemple les adjectifs rouge, bleu, jaune qui s’entendent (à l’oral) de la même façon qu’on 
soit en présence d’un nom masculin ou féminin. Il a été rajouté 10 noms masculins. La tâche comprend 
un total de 30 items, dont la moitié seulement admet une marque phonologique ouverte de l’accord. 
 





Accord féminin avec marque phonologique (F+) :  N = 15 
Accord féminin sans marque phonologique (F-) :  N = 5 
Accord masculin sans marque phonologique (M-) :  N = 10 
 
XII.3.2.3. Matériel 
Le matériel est constitué de 15 cartes de format A6 divisée en 2 parties, le haut et la bas (2 items par 
carte). Chaque carte est divisée en deux parties (haut/bas) où le même objet est représenté deux fois, la 
seule différence entre haut et bas porte sur une qualité de l’objet. La taille ou la couleur peut être 
modifiée. Par exemple, sur le haut de la carte : une grande tente, et sur le bas : une petite tente.  
 
Figure XII.1. Image issue de la tâche d’accord entre le nom et l’adjectif  






Etant donné le faible échantillon des deux populations, le test t de Student a été employé (test bilatéral) 
avec un seuil de signification a de 0.05 pour les comparaisons entre les deux populations. 
 
XII.4.2. Résultats  
Le graphe XII.1 résume les scores obtenus par les deux groupes – TDL et contrôles – sur cette tâche 
d’accord N-ADJ. On remarque que les Noms sans marque phonologique perceptible à l’accord avec 
l’adjectif (comme rouge, bleu, jaune) plafonnent pour les deux groupes puisqu’ils obtiennent un score 
de 100% de production correct.  
Par contre, concernant les Noms dont l’accord avec l’adjectif est perceptible phonologiquement (F+), 
les scores sont significativement inférieurs aux Noms F- et M et ceci pour les deux groupes. En effet, 




les TDL obtiennent un score de 67.7% pour F+ alors que ce score est de 100% pour F- et pour M 
(t(10)= -4.13, p < 0.0025). Il faut mentionner le fait que l’écart type du groupe de TDL est assez élevé 
(25.9) avec des scores variant entre 13.3% et 100%, ceci n’étant pas une fonction de l’âge. C’est Noelle 
(8.4 ans), la fillette dont le TDL est l’un des plus sévères, qui obtient le score le plus bas avec 13.3%.  
Les contrôles obtiennent un score moyen de 79.9% sur la condition F+, ce qui est significativement plus 
faible que pour les conditions F- et M (t(10) = -5.24, p < 0.0005). On peut mentionner encore le fait que 
le groupe des contrôles est plus homogène que les TDL puisque leur écart-type est de 12.6 (contre 25.9 
pour les TDL) avec des scores variant entre 50 et 93.3%.  
On ne trouve pas de différence significative sur la condition F+ entre les TDL et les contrôles (67.7% vs 
79.9%, t(10) = -1.41, p >0.1) 79.On compte par contre trois enfants qui se situent à plus de deux écarts-
type de la moyenne des contrôles (Aurélie, 5.9 ans, Marc, 6.7 ans, Noelle, 8.4 ans). 
 



















Légende : F+ : Nom féminin avec marque phonologiquement perceptible de l’accord.  
F- : Nom féminin sans marque phonologiquement perceptible de l’accord. M : Nom 
masculin sans marque phonologiquement perceptible de l’accord. 
 
 
Analyse des erreurs  
On remarque que les TDL et les contrôles ont un profil tout à fait semblable dans les erreurs qu’ils 
commettent. Les TDL comptabilisent un total de 54 erreurs sur cette tâche et les contrôles un total de 32 
erreurs. L’adjectif qui pose le plus de problème aux deux groupes est brun, suivi de blanc, puis de 
manière équivalente vert et violet. Il est intéressant de noter que l’adjectif le plus difficile à accorder au 
féminin est brun qui se fléchit en brune, ce qui implique une modification phonologique de la fin du 
mot et pas uniquement un ajout de l’affixe.  
 
 
                                                 
79 t-test avec observations de variances différentes. 




XII.5. ANALYSE DE CORPUS 
Afin de comparer la méthode expérimentale à l’analyse de corpus, on a regardé l’accord entre le Nom 
(féminin F+) et l’adjectif sur l’enregistrement pris le même jour que la passation de la  tâche 
expérimentale. Le score moyen pour la condition F+ était de 67.7% pour la tâche expérimentale et il est 
de 75.5% pour le corpus de langage spontané. La corrélation entre ces deux scores est de 0.68. Il est 
congruent chez tous les enfants, sauf Aurélie qui performe particulièrement bas sur la tâche (33.3%) 
alors que son expression spontanée montrait moins d’erreurs (82.2% correct). Globalement, on peut dire 
que les deux méthodes parviennent à des taux de réussite très similaires, sur cette tâche d’accord entre 
le nom et l’adjectif. 
 
 
XII.6. DISCUSSION ET CONCLUSIONS 
Ce chapitre a donc porté sur l’investigation de l’accord entre le nom et l’adjectif au travers d’un 
paradigme simple de dénomination. Les résultats montrent que les TDL obtiennent des scores en 
moyenne similaires à ceux d’enfants contrôles plus jeunes appariés sur les niveaux phonologiques et 
lexicaux. Les TDL ne présentent ainsi pas de problème spécifique pour l’accord entre un Nom et 
l’Adjectif, notamment au féminin puisque c’est dans cette seule condition qu’en français ce marquage 
peut être perceptible phonologiquement. Il est également intéressant de noter que les TDL et les 
contrôles admettent un profil identique d’erreurs. Il semble donc que l’accord Nom-Adjectif comporte 
un degré de retard d’au moins deux ans chez les enfants TDL, mais ne constitue pas une problématique 
particulière du TDL. L’accord Nom-Adjectif implique une relation locale très simple qui nécessite un 
traitement assez simple dans la phrase : (1) connaître le genre du Nom, (2) comprendre la relation qu’il 
entretient avec l’adjectif (accord), (3) fléchir correctement l’adjectif. 
Au chapitre précédent, nous avions conclu que l’accord sujet-verbe simple (sans élément séparant le 
sujet du verbe, cf. tâche 1) était particulièrement difficile chez les TDL en regard des contrôles. On 
dispose même de deux arguments pour dire que l’accord S-V est spécifiquement déficitaire chez les 
TDL en regard de l’accord Nom-ADJ. Premièrement, concernant l’accord S-V, les TDL présentent des 
scores très nettement inférieurs aux contrôles. Deuxièmement, les contrôles de la tâche de l’accord S-V 
ont un an de plus que les contrôles de la tâche Nom-ADJ, ce qui renforce encore davantage la différence 
entre ces deux types d’accord. Comment expliquer qu’à première vue deux accords dont les relations 
entre éléments sont locales puissent admettre de telles différences ? Mon hypothèse est la suivante : Le 
problème ne tournerait pas autour de la relation entre les deux éléments, i.e. que ce n’est pas le manque 
de compréhension que ces deux éléments entretiennent un lien syntaxique particulier qui est en jeu. Le 
problème résiderait plutôt dans le choix à opérer sur l’accord. Dans le cas de l’accord entre le Nom et 
l’Adjectif, la morphosyntaxe de l’accord est beaucoup plus simple que dans le cas de l’accord sujet-




verbe. En effet, en français la morphologie des verbe est très complexe puisque l’affixe est différent 
pour chaque personne et pour chaque temps, alors que pour l’adjectif, la dérivation concerne juste la 
différenciation entre féminin-masculin (dans certains cas plus rares, pluriel aussi). Le fait que les TDL 
et les contrôles commettent plus d’erreurs sur les adjectifs dont la dérivation est plus complexe, i.e. qui 
modifie une plus grande partie du mot, comme pour brun/brune est un argument en faveur de cette 
hypothèse. L’idée ici c’est que l’enfant comprendrait assez bien la relation entre le sujet et le verbe tout 
comme la relation entre le nom et l’adjectif, mais dans le premier cas, il aurait de la peine à sélectionner 
la flexion correcte parmi un très grand nombre de possibilités existant pour chaque verbe.  
 
Cette discussion est valable pour l’ensemble de notre population d’enfants TDL, cependant lorsque l’on 
se penche sur les résultats de chacun, on se rend compte que trois d’entre eux présentent des scores 
particulièrement bas (< -2d par rapport aux contrôles). Il est alors possible qu’il existe un sous-groupe 
de TDL pour lequel l’accord local Nom-Adjectif pose particulièrement problème.  
 
En français donc, ces résultats globaux ne confirment pas les hypothèses théoriques de Clahsen 
élaborées à partir d’une population d’enfants TDL allemands. Toutefois dans son étude de 1989, 
Clahsen n’étudie pas spécifiquement l’accord Nom-Adjectif. On peut par contre en déduire que ce type 
d’accord pourrait être problématique pour les TDL puisque les relations d’accord en général sont 
déficitaires selon lui (‘’agreement relations in grammar’’). Les résultats de ce chapitre entrent par 
contre dans le cadre de la théorie de Van der Lely qui postule que les relations syntaxiques locales sont 
préservées, toutefois cette même théorie ne permettait pas de rendre compte des difficultés présentées 
pour l’accord sujet-verbe qui est une autre forme d’accord local. 
Les résultats de ces analyses seront discutés à nouveau lors de la discussion générale (chap. XIII) et mis 
en perspective des autres données mises en évidence dans cette étude. 




XIII. DISCUSSION GENERALE 
 
Avant de résumer les résultats et de procéder à leur discussion, je rappelle brièvement les objectifs de 
cette étude qui avaient été fixés au chapitre III.1.  
(1) Caractériser le langage d’une population d’enfants TDL francophones ainsi que son évolution, 
essentiellement sur le plan syntaxique (Chap. XIII.1) et identifier des marqueurs qui 
permettraient d’affiner et de rendre plus certain le diagnostic de TDL dans la langue française 
(Chap. XIII.2) 
(2) Tester les principaux modèles théoriques et tenter d’identifier les processus cognitifs ou 
linguistiques sous-jacents à cette pathologie du langage (Chap. XIII.3) 
(3) Tester les différentes hypothèses théoriques présentées au chapitre III.2. (chap. XIII.4) 
(4) Confronter le profil linguistique des enfants TDL avec celui des enfants sans pathologie du 
langage afin d’obtenir des éléments de réponse concernant la nature du TDL sur un plan 
évolutif (délai ou déviance ?) (Chap. XIII.5) 
(5) Comparer les deux méthodes employées (expérimentation et analyse de corpus) (Chap. 
XIII.5) 
 
Dans cette discussion, pour plus de clarté pour le lecteur, les différents points ci-dessus seront discutés 
les uns après les autres.  
 
 
XIII.1. CARACTERISATION TRANSVERSALE ET LONGITUDINALE DE LA NATURE DES 
TROUBLES DU TDL 
XIII.1.1. Rappel de la population 
Cette étude longitudinale a donc porté sur le suivi d’un groupe de 11 enfants TDL francophones 
monolingues, composés de 6 garçons et 5 filles. Le ratio fille/garçon n’est pas celui qu’on retrouve 
habituellement pour des raisons de biais de sélection dans la mesure où seize enfants (à prédominance 
de garçons) ont dû être exclus de l’étude (bilinguisme, collaboration, domicile trop éloigné, troubles 
associés). Les enfants étaient âgés entre 3.10 ans et 7.11 ans à l’entrée dans l’étude et ont été suivis sur 
une période de 2 ans ½ à raison d’un contrôle tous les trois mois. La période T1 représente l’entrée dans 
l’étude, T5 un an de suivi, T9 deux ans de suivi et T10 deux ans et demi. Les critères d’inclusion ont été 
ceux communément admis dans la recherche sur les TDL. Il s’agit de critères relativement stricts. Une 
anamnèse détaillée et la revue des dossiers médicaux n’a pas relevé de problématique particulière chez 
ces enfants ni pendant la grossesse ni au moment de la naissance (pas de problème obstétrical ni 




périnatal). On remarque que l’anamnèse familiale est positive dans 63.3% des cas dans la famille de 
premier degré lorsqu’on prend en compte les troubles de la parole, du langage sur les versants oral et 
écrit. On note que la problématique langagière diffère entre les membres ‘’atteints’’ d’une même 
famille quant à la sémiologie ou le degré de sévérité du trouble. Ce taux élevé de cas familiaux reflète 
tout à fait les données de la littérature, indiquant une étiologie génétique, même si actuellement on ne 
possède pas de marqueur biologique précis (cf. Lewis & coll., 2001, (59%), Lahey & Edwards, 1995 
(60%), Tallal & coll., 1991 (64.4%), Van der Lely & Stollwerck, 1996 (77.8%)). Il n’y a naturellement 
pas d’affection neurologique dans notre population d’enfants TDL (cf. critères d’exclusion), toutefois 
on retrouve dans 36.3% des cas (4 enfants) des signes neurologiques fins, comme une immaturité des 
praxies bucco-lingo-faciales ou une maladresse motrice. Ce type d’immaturité neurologique est 
fréquemment associé au TDL, et nos données viennent confirmer celles de la littérature (Trauner & 
coll., 2000, Powell & Bishop, 1992).  
 
Lors du bilan initial (T1), le  diagnostic langagier retenu a été celui de trouble phonologique-syntaxique 
pour trois enfants, et de trouble à la frontière entre le phonologique-syntaxique et le lexical-syntaxique 
pour sept autres. Un seul enfant présentait un TDL mixte, i.e. avec des troubles sévères de la 
compréhension en plus du déficit en production. Après deux ans, les enfants conservent globalement 
leur catégorie diagnostique, à l’exception de ce dernier enfant au TDL mixte en T1, pour lequel un 
syndrome sémantique-pragmatique avec troubles syntaxiques associés a été retenu en T9.  
 
Lors du bilan initial (T1), on a pu noter que tous les TDL présentaient des troubles phonologiques ; et 
seulement la moitié d’entre eux ont conservé ces difficultés après deux ans de suivi (T9). On a pu 
remarquer que la phonologie de notre population suivait celle décrite dans le développement normal de 
la parole, dans le sens que les phonèmes sourds sont acquis plus tôt que les sonores, les occlusives plus 
rapidement que les constrictives et que les phonèmes antérieurs sont mieux produits que les phonèmes 
postérieurs. Les erreurs phonologiques sont homogènes au travers du groupe.  
Concernant le lexique, en T1, 45% des enfants montrent un niveau insuffisant en production et 27% en 
réception. Après deux ans, seuls 19% des enfants préservent leur faiblesse tant en production qu’en 
réception. Le lexique est ainsi moins atteint que la phonologie même rudimentaire. 
Les épreuves syntaxiques ont été très discriminantes lors du bilan initial, notamment les tâches évaluant 
les référents (80% pathologique), les flexions (100%), et une tâche de répétition de phrases de 
complexité syntaxique variable (100%). La compréhension de la syntaxe fine était pathologique dans 
73% des cas en T1. On remarque qu’après deux ans, les tâches syntaxiques évaluant la production 
restent très discriminantes, notamment l’épreuve sur les flexions (90%). En revanche, après un an déjà 
(T5), la tâche de compréhension de la syntaxe fine se révèle peu discriminante (19%). Dans notre 
population, la syntaxe est l’aspect du langage le plus perturbé, notamment sur le long terme.  




Concernant la mémoire à court terme, on note une dissociation entre les modalités verbales et visuo-
spatiales au profit de cette dernière qui est totalement épargnée dans notre population, alors que la 
mémoire phonologique à court terme (MpCT) est faible et cela tout au long de l’étude. En effet, les 
difficultés en MpCT telles qu’elles sont évaluées par la répétition de logatomes, ne diminuent pas entre 
T1 et T9 avec un taux de discrimination de 45% en T1 pour les logatomes ccv et de 64% en T9. La 
répétition de logatomes s’avère la mesure la plus discriminante pour les TDL, confirmant les données 
de Bishop, North & Donlan (1996), Botting & Conti-Ramsden (2001, 2003), Gathercole  & Baddeley 
(1990), Gray (2003).  
 
L’évolution a été globalement favorable pour tous les enfants puisque des progrès ont été notés pour 
chacun d’entre eux. Aucun enfant n’a stagné dans le développement de son langage, néanmoins certains 
enfants ont progressé plus rapidement que d’autres. A la fin de l’étude, tous les enfants entrent encore 
dans les critères du TDL sur la base d’un examen du langage fin et détaillé. Toutefois, trois enfants ne 
présentent quasiment plus de problème linguistique observable sur la base d’un corpus spontané. Il est 
intéressant de noter que chez ces trois enfants, la mémoire phonologique à court terme, évaluée par la 
répétition des logatomes, reste déficitaire malgré la bonne impression clinique du langage. Cette 
observation confirme les données de Bishop & coll. (1996) qui concluent à la persistance d’une 
faiblesse en mémoire à court terme phonologique (MCTp) chez des enfants dont le TDL est amandé.  
 
 
XIII.1.2. Résumé des résultats expérimentaux et des analyses de corpus  
Ce chapitre va résumer les résultats obtenus à l’aide des épreuves expérimentales et des analyses de 
corpus. Ils ne seront pas présentés dans le même ordre que lors des précédents chapitres, soit épreuve 
par épreuve. Je propose de les rappeler en deux temps : premièrement les aspects relatifs à l’accord 
syntaxique, et deuxièmement les aspects relatifs au mouvement syntaxique. Ce n’est que dans le 
chapitre suivant que nous allons confronter les différentes hypothèses théoriques à nos résultats. Pour 
l’instant, nous visons à synthétiser l’ensemble des données (cf. tableau XIII.1). Le tableau XIII.2 
présenté quelques pages plus loin, résume les résultats personnels de chaque enfant sur chaque tâche. 
 




Tableau XIII.1. Performances du groupe de TDL en fonction de l’aspect syntaxique impliqué (accord vs. 
mouvement). 
 ACCORD MOUVEMENT 
TDL < N Prod. genre pro. sujet (elle) Prod. pro. objets (omissions) 
 Compr. genre pro. objets (le/la) (tendance) Inversion S-V 
 Prod. accord S-V QU + Inversion S-V (2 mvts) 
  Passif (tendance) 
  
Clause relative objectale 
Clauses relatives sujets (tendance) 
TDL = N Prod. genre pro.objets (le, la) mais omissions ++ Mouvement QU (initial) 
 Prod. nombre pro.objet (les) mais omissions ++ Compréhension Principe A (réflexif) 
 Accord Nom-Adj Compréhension Principe B (pronom objet) 
  Compréhension passif 
Légende : N = enfants contrôles plus jeunes (normaux).  




XIII.1.2.1. Accord syntaxique 
Nous avons mis en évidence différents aspects de l’accord qui posent des difficultés particulièrement 
accrues pour notre population d’enfants TDL en regard des contrôles plus jeunes. Je tiens compte de 
l’ensemble du groupe des TDL.  
Premièrement, on observe que l’accord du genre du pronom sujet féminin elle est très faible puisqu’il 
est fréquemment substitué par son homologue masculin il. Les erreurs se produisent toujours dans ce 
sens et quasiment jamais inversement. Nous avions montré au chapitre VII que les TDL comprenaient 
bien le genre à un niveau conceptuel et lexical, i.e. qu’ils étaient tout à fait capables d’apparier un 
personnage d’un sexe donné avec le pronom adéquat. Il semble donc que ce soit au niveau de la phrase, 
au niveau syntaxique donc que les difficultés apparaissent. L’appariement est possible mais la relation 
avec le sujet au sein même de la phrase n’est pas toujours opérante. L’évolution est tout de même 
favorable puisque les TDL parviennent toujours mieux à accorder le genre du pronom sujet, cependant 
il faut quand même noter qu’après deux ans de suivi (T9), l’analyse des corpus ne révèle qu’un taux de 
77% de production correcte du genre pour le pronom elle, alors qu’il est de 100% pour le pronom il. 
 
Deuxièmement, on note une tendance à ce que les TDL commettent davantage d’erreurs de genre  que 
les contrôles dans le jugement syntaxique des pronoms objets , i.e. qu’ils aient plus de peine à 
différencier le pronom le du pronom la et inversement.  
 
Troisièmement, les TDL présentent des difficultés dans l’accord entre le sujet et le verbe  lorsque la 
forme plurielle est attendue. Cet accord est ainsi périlleux déjà lorsque la relation entre le sujet et son 
verbe est locale, i.e. qu’aucun élément ne vient s’interposer entre deux. L’accord sujet-verbe apparaît 




comme optionnel pour la plupart des enfants, i.e. que de temps en temps ils accordent correctement le 
verbe avec le nombre et dans d’autres occasions ils ne le font plus. Trois enfants, en revanche, ne 
montrent aucun signe d’accord. Pour dix TDL – exception faite de Corentin, qui produit encore un taux 
de 5% d’infinitifs à 6 ans – les erreurs d’accord ne peuvent pas être imputées à un problème de flexion 
du verbe puisque le verbe utilisé dans l’épreuve est connu d’eux, très fréquent dans la langue, et peut 
être correctement fléchi un certain nombre de fois.  
 
Par contre, l’accord en nombre des pronoms objets  (les) n’est pas significativement plus faible chez 
les TDL qu’il ne l’est chez les contrôles, si on tient compte de la moyenne du groupe. Il est vrai que les 
TDL présentent un taux important d’omission du pronom les (29.3%), mais lorsque ce pronom est 
produit, les TDL ne commettent pas davantage d’erreur d’accord de nombre que les contrôles (7.6% vs 
8.3%). On compte néanmoins trois enfants (Rafaelle, Didier, Noelle) pour qui cet accord est 
particulièrement faible.  
L’accord en genre des pronoms objets (le, la) ne se différencie pas des compétences des enfants 
contrôles dans leur production, par contre leur discrimination au niveau du jugement syntaxique est 
légèrement inférieur chez les TDL que chez les normaux. Il n’y a que deux enfants et les plus âgés 
(Valentin et Noa) qui commettent un taux particulièrement élevé d’erreurs de genre sur les pronoms 
objets. On avait déjà observé ce phénomène dans le cas de l’analyse longitudinale des pronoms sujets 
où les erreurs de genre augmentent avec le temps dans la mesure où les plus jeunes présentent des taux 
importants d’omissions de l’élément, puis dans un deuxième temps produisent le pronom mais avec un 
genre erroné, et ce n’est que dans un troisième temps que le genre se corrige. Cette hypothèse est 
confirmée par le fait que les TDL omettent en moyenne 32% des fois le pronom objet et que les enfants 
les plus grands présentent un taux très faible d’omission (Valentin : 8.3% et Noa : 0%). Si ces pronoms 
ne sont pas produits, il est évident qu’il y a moins de risque qu’ils subissent des erreurs d’accord de 
genre. On peut s’attendre à ce que les TDL plus jeunes commettent davantage d’erreurs de genre sur les 
pronoms objets par la suite.  
L’accord entre le nom et l’adjectif ne pose pas non plus de problème significatif pour l’ensemble du 
groupe, et là encore même s’il est particulièrement difficile pour trois enfants (Aurélie, Martin, Noelle).  
 
XIII.1.2.2. Mouvement syntaxique 
Premièrement, on observe des difficultés majeures pour les TDL à produire des pronoms objets , 
impliquant un mouvement d’une position finale de complément vers une position pré-verbale. Si l’on 
tient compte du taux d’omissions comme indice d’erreurs, on se rend compte que les TDL produisent 
plus souvent des pronoms sujets, sans déplacement d’élément dans la phrase (en dehors du mouvement 




lié à l’inflexion du sujet), que des pronoms objets. La relation qu’entretiennent les pronoms objets avec 
les réflexifs est plus complexe et dépend de la méthode d’investigation. Il semble toutefois que les 
réflexifs admettent une position intermédiaire entre les sujets et les objets en ce qui concerne les 
performances des TDL. Cette position intermédiaire reflète certainement le fait que le mouvement 
impliqué par les réflexifs est moins complexe qu’il ne l’est pour les pronoms objets dans la mesure où il 
n’y a pas de croisement de chaînes, ce qui est par contre le cas pour les objets. Ce croisement de chaînes 
peut constituer un facteur de complexité supplémentaire. Il se peut aussi que le mouvement attribué 
théoriquement aux réflexifs ne se valide pas totalement dans le discours courant dans la mesure où les 
verbes réflexifs sont très fréquemment employés dans la vie quotidienne à la forme infinitive. Et 
lorsqu’il est associé à un verbe à l’infinitif, le réflexif apparaît déjà en position pré-verbale (exemple : 
On doit se laver les dents et se brosser les cheveux avant d’aller dormir). Les difficultés à produire un 
pronom objet au lieu d’un complément ne peut pas être expliqué par la complexité de la morphosyntaxe 
(accord en genre, nombre, cas) dans la mesure où les pronoms sujets partagent les mêmes propriétés 
morphosyntaxiques que les pronoms objets et malgré cela leur taux d’omission est significativement 
plus faible. Nos données ont également montré que la production des pronoms objets était 
particulièrement affectée, alors que la compréhension était de meilleure qualité, à tel point qu’elle ne se 
différencie pas statistiquement de celle des contrôles. Ces données suggèrent un problème 
d’actualisation des compétences (au niveau de la performance).  
L’évolution des pronoms sujets, objets et réflexifs (analyse de corpus) est fort intéressante et vient 
renforcer les conclusions émanant de l’expérimentation. Dans chacun des cas, l’évolution est favorable. 
On ne note pas de stagnation sur une période de deux ans. Pourtant, elle est nettement meilleure dans le 
cas des pronoms sujets et des réflexifs dont l’évolution s’avère superposable. Les TDL finissent l’étude 
en T9 avec un taux de production qui plafonne quasiment. En revanche, les pronoms objets admettent 
toujours un taux d’omission de 36% après deux ans de suivi alors que le taux d’omission des sujets et 
des réflexifs se situe entre 3 et 4%.  
 
Deuxièmement, on a noté que le mouvement de tête comme l’inversion sujet-verbe  dans la 
formulation des questions posait des difficultés particulières aux TDL, alors que les contrôles plus 
jeunes répètent et produisent ce type de structure sans aucune difficulté. L’inversion sujet-verbe est un 
mouvement local qui ne nécessite pas de long déplacement. Par contre elle est très proche de la phrase 
canonique déclarative dans le sens où il n’y est ajouté aucun nouvel élément, contrairement au passif 
(rajout de l’élément ‘par’ et de l’auxiliaire), aux clauses relatives (ajout du complémenteur), et aux 
pronoms objets (pronominalisation du complément). Les erreurs commises par les TDL nous 
renseignent sur la difficulté à laisser vide la trace de l’élément déplacé. Ils essaient de diverses façons 
de la remplir en rétablissant l’ordre canonique des éléments de la phrase.  
 




Troisièmement, la tendance montre que les TDL manifestent des difficultés accrues en regard des 
contrôles plus jeunes à produire des clauses relatives correctes. Les TDL comprennent bien la nécessité 
à recourir à des énoncés complexes lorsque l’information à transmettre doit être précise et détaillée. Ils 
comprennent également qu’il est possible de décrire avec plus de détails un sujet (clauses relatives 
sujets) ou un complément (clause relative objectale) en l’enchâssant. Dans la clause relative sujet, le 
mouvement est très local et ne traverse pas d’autre position dans la phrase. Par contre, dans la clause 
relative objectale, il y a un mouvement du complément plus long qui passe de la position post-verbale 
vers une position pré-verbale. Le mouvement des complémenteurs pose plus de problème aux enfants 
TDL qu’aux contrôles plus jeunes, sans qu’on ait réussi à prouver que les mouvements plus longs 
(relatives objectales) soient significativement moins bien maîtrisés que les mouvements locaux 
(relatives sujets) en raison de la méthodologie. L’évolution est cependant favorable puisque les TDL les 
plus jeunes passent d’un taux de 4.1% de clauses relatives correctes à un taux de 81% après 2 ans de 
suivi. Les TDL les plus âgés passent eux d’un taux de 90.4% à un taux de 97% après deux ans. 
L’essentiel des erreurs consiste en l’omission du complémenteur.  
 
Quatrièmement, on note que les TDL mais également les contrôles ont plus de facilité à produire et à 
comprendre des énoncés à la forme active que des énoncés à la forme passive. Les TDL présentent 
encore un taux important d’erreurs dans la formulation du passif (40% pour l’expérimentation, 68% 
pour le discours spontané). Toutefois, les TDL ne manifestent pas des scores significativement plus 
faibles que ceux des contrôles plus jeunes dans la formulation du passif. Si on se base sur les scores de 
performance, le passif ne constitue pas un problème spécifique pour les TDL puisqu’il ne se différencie 
pas suffisamment des contrôles plus jeunes. Néanmoins, lorsqu’on se penche sur le détail des erreurs, 
on remarque que les énoncés des TDL sont plus souvent formulés de manière maladroite. En outre, on 
note une tendance à employer davantage de forme passive courte (tronquée), alors que les contrôles 
auraient plutôt tendance à employer des passifs longs, non tronqués. Cette différence est importante 
dans la mesure où un passif court peut s’apparenter à une forme adjectivale qui ne nécessite pas de 
mouvement, contrairement à la forme longue où l’agent et le patient sont tous les deux mentionnés. 
Enfin, si cette tâche ne permet pas de différencier les TDL des contrôles de deux ans leurs cadets sur les 
scores globaux, c’est peut-être parce que les deux groupes emploient essentiellement des énoncés 
causatifs (du type : le gâteau se fait manger), énoncés qui n’impliquent pas un réel mouvement, 
notamment lorsqu’ils apparaissent dans leur forme tronquée (courte). 
 
Cinquièmement, on a remarqué que deux mouvements  posaient davantage de problème qu’un seul 
mouvement. En soit, ça paraît évident et cela avait déjà été démontré par Klima & Bellugi depuis les 
années 1960. Toutefois, on observe que pour les TDL deux mouvements, c’est beaucoup plus difficile 




que pour les contrôles plus jeunes, i.e. que leurs performances sont significativement plus faibles dans 
la formation de questions avec inversion sujet-verbe associées avec un pronom interrogatif initial.  
 
Par contre, le mouvement des pronoms interrogatifs QU dans les questions avec interrogation initiale ne 
pose pas de difficulté spécifique aux TDL. Le déplacement dans cette condition n’est pas du tout local 
puisque l’élément se déplace de la position finale de complément vers la position initiale dans la phrase. 
Toutefois, contrairement aux pronoms objets, aux clauses relatives, à l’inversion sujet-verbe, la phrase 
reste canonique SVO (Comment tu fais ce dessin ?) et aucun élément vient s’immiscer entre deux 
éléments qui se suivent normalement, vu que le pronom QU apparaît à la périphérie de la phrase.  
 
En résumé, les enfants TDL présentent en regard des enfants contrôles plus jeunes appariés sur les 
niveaux lexicaux et phonologiques, des difficultés accrues concernant les mouvements argumentaux, de 
tête et le mouvement des complémenteurs. 
 
 Tableau XIII.2. Résumé des performances de chaque enfant TDL individuellement sur chaque épreuve expérimentale construite. 
Tâche PRONOMS SUJETS   PRONOMS OBJETS   REFLEXIFS QUESTIONS ACTIF PASSIF CL. ACCORD S-V ACC.  
 PRODUCTION PRODUCTION COMPR. PR. CPR. REPETITION PR. CPR PR CPR RELAT. PR. N-Adj 
 PR. OM PR. PR OM PR PR. PR. OM Genr PR Nbr PR. Genr    Inv.S-V Inv-S-V Q fin. Q initial Esk/     PR Sing. Plur. PR 
 il il il elle elle elle le la le/la le/la les les le/la le/la se  se  + Pro - Pro    Kesk               
Chap. V V VI V V VI V V V V V V V V V  V VIII VIII VIII VIII VIII IX IX IX IX X XI XI XII 
RAF           x     x x       x x                 
AUR x x x      x x     x   x  x  x x x x  x      x   x x 
DID    x  x x x x  x x       x     x         x   
COR x x x x x x x x x   x      x   x x x x x   x x     x   
LOR    x  x x x     x     x x       x  x    x       
MAR  x  x  x x x x   x   x x x  x x   x x      x   x x 
FAB   x x    x x x   x                       x   
NOE    x  x x x    x x x x x  x x x   x        x   x 
LEA    x  x x   x      x x x  x x x   x          x   
VAL           x   x       x                      
NOA                   x     x       x  x       x       
TOT 2 3 3 7 1 6 8 9 5 2 8 3 5 5 6  4 7 6 2 3 6 1 1 1 1 4 1 6 3 
 A  A A  A M M M A M A M A M  M M M  M    M M M A A A 
Note : x =  ³ -1.5 d en regard du groupe des enfants contrôles (plus jeunes). 
Légende : PR : Production. OM : Omission. CPR : Compréhension. M : tâche impliquant un mouvement. A : Tâche impliquant un accord. 
 




XIII.1.2.3. Autres aspects de la syntaxe 
Le tableau XIII.3 résume l’évolution entre les temps T1 et T10, soit sur une durée de deux ans et demi, 
des différentes catégories syntaxiques étudiées au travers de l’analyse des corpus. Le lecteur trouvera en 
Annexe 5 le dénombrement du total des occurrences de ces différents paramètres ainsi que le 
dénombrement du total des erreurs. Ces analyses ont l’avantage de porter sur un très grand nombre 
d’occurrence des diverses catégories syntaxiques, puisqu’on ne dénombre pas moins de 60'733 
occurrences des catégories présentées dans le tableau XIII.3, ainsi qu’un total de 6’067 erreurs, tout 
enfant confondu.  
 
Tableau XIII.3. Evolution sur deux ans et demi des divers 
paramètres syntaxiques étudiés au travers de l’analyse de corpus. 
Pourcentage de formulation correcte.  
  T1 T10 
 + 0 mois + 30 mois 
Age TDL-1 4.5 ans 7 ans 
Age TDL-2 7.2 ans 9.9 ans 
Pro. sujets 70.2 % 94.4 % 
Pro. réflexifs 60.4 % 97.9 % 
Pro. objets 32.6 % 79.5 % 
Pro. forts 99 % 99.5 % 
Déterminants 74.9 % 98.7 % 
Prépositions 84.5 % 97 % 
Clauses relatives 47.2 % 89 % 
Verbes fléchis 77.9 % 97.5 % 
Infinitifs (au lieu de 
flexion) 10.4 % 0 % 
 
 
Il est intéressant de constater que la majorité des erreurs consiste en l’omission de l’élément 
grammatical en question, qu’il s’agisse des pronoms (sujets, objets, réflexifs), des déterminants, des 
prépositions, ou des clauses relatives (omission du complémenteur). Les enfants ont donc plutôt 
tendance à simplifier leurs énoncés en omettant des éléments obligatoires dans la phrase en français ou 
obligatoires en fonction du contexte donné. Ils commettent également d’autres types d’erreurs variant 
d’un élément grammatical à l’autre, mais les omissions sont les erreurs qui se retrouvent pour chaque 
aspect de la syntaxe et en plus grand nombre. 
 
Le tableau XIII.3 montre bien que tous les paramètres syntaxiques analysés au travers des corpus de 
langage spontané admettent une évolution positive. Sur une durée de suivi de deux ans et demi, seuls 
deux paramètres n’atteignent pas le seuil arbitraire de 90% de formulation correcte, les pronoms objets 
et les clauses relatives, qui obtiennent des taux respectifs de 79.5% et de 89% alors que tous les autres 




paramètres analysés se situent entre 94.4% et 99.5% en T10. Il faut mentionner que les pronoms objets 
et les clauses relatives sont les éléments syntaxiques qui sont le plus bas tout au long de l’étude, pas 
uniquement en T10. En revanche, leur progression par rapport à leur point de départ est importante, ce 
qui laisse suggérer que ces paramètres poursuivront leur évolution de manière favorable. Il est difficile 
de prédire leur stagnation à un moment ou un autre de l’évolution de ces enfants. Ce qui est par contre 
certain, c’est qu’à un moment donné de l’évolution (notamment au temps T10), ces deux paramètrent se 
dissocient des autres paramètres de la syntaxe du français.  
 
Je donne une brève description des éléments de la phrase qui n’ont pas encore été traités lors des 
paragraphes précédents.  
Les déterminants sont produits correctement dans 74.9% des cas en T1 pour quasiment atteindre un 
plafond en T10 avec un taux comptabilisé à 98.7%. Bien que les déterminants soient des éléments 
obligatoires dans la phrase en français, l’essentiel des erreurs concerne leur omission (54.5% du total 
des erreurs), parfois l’accord en genre avec le nom (15.1%), le type de déterminants en fonction du 
contexte (défini vs indéfini, 13.4%), et finalement seulement chez trois enfants jeunes au début de 
l’étude, le déterminant est substitué par un placeholder (10%, Aurélie, Loris, Fabrice).  
Les prépositions  tiennent un rôle à la frontière entre le lexique et la syntaxe, dans le sens qu’il 
véhiculent une information sémantique mais qu’ils ont aussi une fonction grammaticale. Les 
prépositions – comme leur nom l’indique d’ailleurs – précèdent toujours le nom auquel elles sont 
associées. Cette contrainte de place ou d’ordre est toujours respectée par les TDL. Ces derniers 
produisent correctement les prépositions à un taux de 84.5% en T1, ce taux grimpant à 97% deux ans et 
demi plus tard (T10) avec très peu de varia tion entre les enfants (92.2% - 100%). L’essentiel des erreurs 
consiste donc – comme on l’a vu plus haut – en omissions (51.2% du total des erreurs), et en erreurs 
dites lexicales (27.3%) dont le sens ne correspond pas au contexte. On dénombre encore 8.8% d’erreurs 
d’élision (par exemple à les). 
Les verbes sont correctement fléchis dans 77.9% des cas en T1. A ce moment, on dénombre sur 
l’ensemble du groupe de TDL 10% de verbes à l’infinitif alors qu’une forme fléchie serait requise. Mais 
ce taux concerne uniquement les TDL les plus jeunes, puisqu’en T1, les TDL-1 âgés en moyenne de 4.5 
ans totalisent un taux de 20.2% d’infinitifs. Un taux élevé d’infinitifs est plus particulièrement retrouvé 
chez Raffaelle avec un taux de 59.2% à l’âge de 3.10 ans (T1), Corentin avec un taux de 46.1% à 4.9 
ans et Martin avec un taux de 9.2% à 5 ans. Pour Raffaelle, il faut attendre qu’elle ait 4.10 ans pour que 
le taux d’infinitifs passe en-dessous du seuil de 1% (T4). Pour Marc, il faut attendre l’âge de 5.7 ans 
(T3). C’est Corentin qui a présenté la plus longue phase d’infinitifs optionnels (seuil inférieur à 1% à 
6.4 ans), c’est également lui qui a présenté l’un des TDL les plus sévères du groupe.  




Dans l’ensemble, les verbes passent d’un taux d’inflexion correcte de 77.9% au début de l’étude à un 
taux élevé de 97.5% à la fin de l’étude. Il y a une très faible variation d’un enfant à l’autre (96.3% - 
100%). La présence d’infinitifs constitue donc le 28.5% du total des erreurs, suivi des erreurs de flexion 
(24.4%), des erreurs d’accord (15.6%) et des erreurs d’auxiliaire (11.6%), sur la globalité des corpus sur 
toute la durée de l’étude.  
 
 
XIII.2. VALIDATION DES MARQUEURS DU TDL 
Commençons par préciser la notion de marqueur. Un marqueur peut être défini comme une 
particularité, un signe ou un symptôme qui permettrait de rendre plus certain le diagnostic suspecté. 
Dans certains cas, ce marqueur peut être un phénotype physique très évocateur d’un syndrome (comme 
par exemple, dans le cas du syndrome de Williams ou de la trisomie 21), il peut être une particularité 
langagière ou cognitive, ou encore être biologique (génétique ou autre analyse). 
Dans le cas qui nous intéresse ici, nous recherchons une particularité linguistique ou cognitive 
(processus sous-jacent ?) qui permettrait de différencier un enfant qui présente une pathologie du 
langage (TDL) d’un enfant dont le développement du langage est normal. Le clinicien est 
continuellement confronté à cette question et il s’en sort habituellement bien puisqu’il effectue un 
examen complet du langage et des autres fonctions cognitives. C’est le tableau global qui lui permet de 
déterminer s’il se trouve effectivement en face d’un TDL ou pas. Ce marqueur serait donc plus utile 
pour la recherche sur les troubles du langage. Dans cette situation, il est rare qu’un examen complet 
puisse être effectué. Ainsi, si seules les épreuves particulièrement sensibles au TDL étaient soumises 
aux participants des études, on pourrait déterminer avec plus de confiance les enfants contrôles des 
enfants TDL.  
 
XIII.2.1. Questions méthodologiques 
Dans la recherche d’un marqueur pour le TDL, on est confronté à des choix méthodologiques qui 
peuvent diriger vers des résultats différents. Premièrement, il s’agit de décider quelle sera la population 
de référence par rapport aux aspects linguistiques étudiés. La définition du marqueur veut que le signe 
particulier apparaisse chez l’enfant porteur du TDL mais pas chez l’enfant du même âge chronologique. 
Or, nous l’avons vu tout au long de cet exposé, une grande partie  du langage des enfants TDL admet un 
décalage temporel par rapport au développement normal et il est tout à fait possible de retrouver les 
mêmes difficultés et le même profil chez les TDL et les enfants plus jeunes. Dans ce cas, s’agit-il quand 
même d’un marqueur ? Ou faut-il que le marqueur admette une certaine spécificité par rapport à 
d’autres aspects linguistiques préservés ou de niveau équivalent aux enfants normaux plus jeunes ? 




Deuxièmement, il se pose la question de l’évolution. Un signe linguistique peut s’avérer très sensible à 
un certain moment, et le devenir de moins en moins avec le temps qui passe. Doit-on s’attacher à 
trouver des épreuves qui sont très sensibles à un moment donné ou des tâches un peu moins 
discriminantes mais qui le restent plus longtemps ? 
Troisièmement, à quel niveau fixe-t-on le seuil de spécificité ? Doit-on s’attendre à trouver une tâche 
qui discrimine 100% des enfants TDL, ou des tâches qui discriminent le groupe sur leur moyenne par 
rapport à une population contrôle ? 
 
XIII.2.2. Position face à la définition de marqueur 
La définition du marqueur n’est pas unanime parmi les chercheurs qui se sont attachés à les trouver. 
Certains adoptent une interprétation forte de sa signification en le définissant comme un symptôme clair 
d’un problème, voire même de sa cause. Des auteurs comme Conti-Ramsden & Hesketh (2003) 
adoptent un cadre plus souple en le définissant comme un symptôme sans qu’il n’y ait d’assomption si 
ce symptôme reflète une cause unique, ni s’il permet à lui seul d’ identifier le problème en question. 
Elles pensent même que le marqueur n’est utile qu’en combinaison avec d’autres données, d’autres 
informations, d’autres symptômes. C’est cette position que je partage et nos données iront plus dans le 
sens d’un pattern linguistique plus large, plutôt que la découverte d’une seule épreuve ou particularité 
isolée.  
 
XIII.2.3. Confrontation de nos données avec les propositions de marqueurs  
Rice & Wexler (1996) ont proposé comme marqueur du TDL dans la langue anglaise le taux élevé 
d’infinitifs, les erreurs de flexion sur la 3ème personne du singulier (-es) et sur le simple past (-ed). Or, 
Botting & Conti-Ramsden (2003) ont montré que si ces dernières difficultés discriminaient les normaux 
des groupes pathologiques, elles n’étaient pas spécifiques au groupe des TDL puisque des enfants avec 
des troubles de la communication, comme des autistes ou des PLI (pragmatic language impairment), 
obtenaient des résultats similaires à ceux des TDL sur ces variables.  
a La présence des infin itifs pendant une période tardive trouvée dans la langue anglaise par plusieurs 
auteurs (Rice & Wexler, 1996 ; Rice, 2000 ; Van der Lely, 1998) ne se confirme pas vraiment pour le 
français dans la mesure où généralement au-delà de l’âge de 6 ans, le taux des infinitifs non-adultes est 
passé en dessous du seuil de 1%. Il est vrai qu’il existe des cas de TDL sévère qui présentent encore un 
taux élevé d’infinitifs passé cet âge, toutefois il s’agit plus d’exception que de la règle. Concernant la 
question de la  flexion, nos données montrent que les enfants TDL sont capables de fléchir correctement 
des verbes réguliers (1er groupe) dans la plupart des cas. En moyenne, le groupe de TDL utilise la forme 
correcte du verbe dans 77.9% des cas en T1 et deux ans et demi plus tard (T10), ce taux passe à 97.5%, 
indiquant qu’en français la flexion des verbes ne constitue pas un problème principal.  





De nombreux auteurs ont proposé comme marqueur du TDL la faiblesse de la mémoire phonologique à 
court terme, évaluée par une tâche de répétition de logatomes (Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting 
& Conti-Ramsden, 2003, Conti-Ramsden, 2003, Gathercole & Baddeley, 1990 ; Gray, 2003). La 
répétition de logatomes (ou la répétition de phrases, comme proposée par Conti-Ramsden, Botting & 
Faragher en 2001) est l’une des rares difficultés qui puisse être mise en évidence tant chez les TDL 
actuels que chez les enfants dont le TDL s’est résolu (anciens TDL). Il permettrait d’identifier les 
enfants jeunes, de moins de 5 ans qui sont à risque pour un TDL (Conti-Ramsden & Hesketh, 2003). 
a Nous l’avons beaucoup discuté au cours de cet exposé, et plus particulièrement au chapitre XIII.3.4., 
la mémoire phonologique à court terme (MpCT) tient une place particulière dans la pathologie du 
langage qui nous intéresse ici. Nous avons vu que 100% des enfants TDL présentent une faiblesse sur 
au moins une tâche évaluant la MCT verbale ou son stock phonologique. En revanche, nos données ne 
permettent pas de retrouver une seule épreuve isolée de MpCT qui permette de discriminer l’ensemble 
du groupe de TDL. L’épreuve de MpCT qui s’avère la plus discriminante est la répétition des logatomes 
complexes (groupes ccv) puisque 44.4% des enfants y obtiennent un score déficitaire en T1. Et ce taux 
augmente à 63.6% après deux ans d’évolution (T9). Même si cette épreuve n’est pas très discriminante 
chez les enfants les plus jeunes, elle a l’avantage de le devenir avec le temps. Ce résultat confirme 
partiellement les conclusions des auteurs cités en début de paragraphe qui trouvent des taux de 
spécificité bien plus élevés. Toutefois il faut rappeler que l’étalonnage des tests de mémoire à court 
terme que nous disposons en français n’est pas optimal car l’échantillonnage est restreint, ce qui 
diminue la sensibilité de l’épreuve, et par conséquent aussi les conclusions que l’on peut en tirer. On 
peut prédire que si nous disposions de meilleurs tests de mémoire à court terme, nous retrouverions des 
résultats plus similaires aux groupes de recherche anglophones.  
 
En italien, les marqueurs identifiés sont les omissions des articles définis et des clitiques objets ainsi 
que l’absence d’accord (ou de flexion) des verbes au pluriel (Bortolini, Caselli, Deevy, Leonard, 2002).  
a L’omission des articles est effectivement présente chez les enfants TDL les plus jeunes dans les 
premiers temps de l’étude. L’ensemble du groupe de TDL présente quand même un taux de production 
correcte des déterminants (tous confondus) de 75% en T1, ce taux augmentant jusqu’à 98.7% après 
deux ans et demi de suivi (T10). En français donc, l’omission des déterminants ne peut être retenue 
comme un élément très particulier. En revanche, nos données confirment la très grande difficulté des 
TDL liée à la production des pronoms objets qui sont effectivement très fréquemment omis. Une tâche 
d’élicitation a montré que 9/11 enfants (82%) obtiennent des scores très inférieurs à ceux des enfants 
contrôles plus jeunes. Il s’agit là d’un résultat à un moment donné (T5). Mais si on se penche sur les 
données longitudinales obtenues à partir des corpus de langage spontané, on se rend compte que parmi 
toutes les catégories grammaticales, ce sont les pronoms objets qui admettent la moins bonne évolution 




(par rapport aux déterminants, prépositions, verbes, pronoms sujets, réflexifs, pronoms forts). En effet, 
en T10 toutes les catégories grammaticales exceptés les pronoms objets et les clauses relatives 
admettent des taux de production correcte au-delà de 94%. Les pronoms objets passent d’un taux de  
production correcte de 32.6% en T1 à un taux qui reste très bas à 79.5% en T10. Déjà en T1, le taux est 
le plus bas des éléments grammaticaux composant la phrase. Les clauses relatives partent d’un taux de 
production correcte de 47.2% en T1, soit le deuxième plus faible après les pronoms objets, et montent 
jusqu’à un taux de 89% en T10.  
Concernant l’accord des verbes au pluriel si difficile pour les TDL italiens, nos données montrent que 
sur une tâche ponctuelle, plus de la moitié des TDL francophones de notre étude (6/11) obtiennent des 
scores très inférieurs à ceux des enfants contrôles plus jeunes.  
 
XIII.2.4. Proposition de marqueurs du TDL en français 
Compte tenu que nous ne trouvons pas d’aspect linguistique ni de tâche qui permette de discriminer 
100% des enfants TDL comme faisant partie de ce groupe-là (et étant différents des enfants contrôles) 
sur un aspect longitudinal, i.e. qui se valide dans le temps, je propose une combinaison de signes qui 
lorsqu’ils sont observés simultanément arrivent à un indice très fiable de spécificité. Les difficultés qui 
ont été retenues comme marqueurs du TDL ont donc été mises en évidence à un moment donné, mais 
ont également montré leur persistance dans le temps (avec un recul de 2 ans et demi, soit la durée de 
cette étude). Les marqueurs retenus allient donc les notions de décalage temporel, de trouble spécifique 
en regard d’autres aspects du langage, et sont très discriminants par rapport aux enfants sans pathologie 
du langage et cela sur une période d’au moins deux ans et demi. Ces signes sont les suivants : 
Ø élicitation des pronoms objets (tendance aux omissions, à la lexicalisation ou autres 
erreurs) 
Ø production du genre des pronoms sujets  
Ø mémoire phonologique à court terme évaluée par plusieurs épreuves combinées (répétition 
des logatomes cv ou ccv, répétition de chiffres, ou autres) 
Ø production des clauses relatives, notamment objectales 
Ø sub-test du TLP de Caracosta & coll. 80 (1975) évaluant les modifications morpho-
syntaxiques portant sur le verbe (flexion des verbes des 2ème et 3ème groupe, concordance 
des temps, subjonctif, conditionnel, accord au pluriel) et sur l’article (contractions)  
 
La combinaison de ces signes présentés ci-dessus discrimine très bien les enfants TDL des enfants sans 
pathologie du langage du même âge, voire même un peu plus jeunes. Par contre, je n’ai pas comparé les 
                                                 
80 Subtest appelé Flexions. 




résultats de ma population d’enfants TDL avec des enfants présentant d’autres pathologies. Je peux 
seulement certifier que cette combinaison de marqueurs permet de différencier le TDL du 
développement normal du langage, mais une étude complémentaire devrait être menée pour savoir si 
ces marqueurs sont spécifiques au TDL ou s’ils sont partagés par d’autres pathologies linguistiques, de 
la communication, voire même affectant d’autres domaines.  
 
Certains signes se sont avérés très discriminants à un moment précis de l’évolution des enfants mais 
soit, ont perdu de leur sensitivité avec le temps, soit n’ont pas pu être ré-évalués, ce qui ne permet pas 
de connaître leur persistance dans le temps. Ces signes pourraient constituer un deuxième plan, 
permettant d’augmenter encore la précision du diagnostic lorsqu’ils sont combinés aux marqueurs 
précédemment proposés : 
Ø phonologie (répétition de syllabes cv ou ccv, répétition de mots simples) [11/11 enfants en 
T1, 6/11 enfants en T9] 
Ø production ou répétition de l’inversion sujet-verbe dans la formation des questions [7/11 
enfants, pas ré-évalué] 
Ø accord sujet-verbe sans aspect de flexion [6/11 enfants, pas ré-évalué] 
                                                                                                                                                          
 




XIII.3. CONFRONTATION DES RESULTATS AVEC LES DIFFERENTES THEORIES 
EXPLICATIVES DU TDL 
Il s’agit maintenant de confronter les différentes théories explicatives du TDL exposées au chapitre II.1 
avec les résultats mis en évidence au cours de cette étude. Le tableau XIII.6 reprend l’ensemble des 
difficultés qui se sont avérées significatives pour le groupe des TDL en regard des contrôles plus jeunes. 
Le tableau permet de visualiser rapidement les théories qui prédisaient les particularités linguistiques 
des TDL que nous avons constatées. Une croix à l’intersection signifie que le problème langagier peut 
être expliqué ou prédit par une théorie.  
 
Tableau XIII.6. Résumé de la confrontation entre troubles langagiers dans l’étude et prédictions des théories. 
DIFFICULTES DE LANGAGE  ê         
        
Retard phonologie / articulation x x  
Diff. discrimination phonologique x  
Infinitifs non-adultes x  x x
Sujets nuls  x
Genre des pronoms sujets x x  x x
Genre des pronoms objets x x  x
Prod. + compr. pronoms obj. x x x x
Morphologie de fin de mot (affixe) x x x x
Diff. prod. + compr. passif x 
Diff. prod. + compr. cl.relatives/enchâssées x x x 
Diff. formulation questions x x
Accord sujet -verbe x x x x x
Accord DET + N x  x x
Accord N + ADJ x  x
Diff. compr. phrases complexes x x x 
Diff. compr. phrases longues x x  
Prod. de phrases courtes et simples x x 
Diff. acqu. langage écrit  x x x x
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Les différentes théories décrites et discutées sur un plan théorique au chapitre II.1. seront reprises tour à 
tour. Un bref résumé de la théorie précédera la validation (ou l’invalidation) de leurs prédictions face 
aux résultats empiriques.  
 
 
XIII.3.1. Hypothèse de surface 
Rappel : Selon Leonard (1987), les troubles morphosyntaxiques des enfants TDL (anglophones) 
seraient dus à une inaptitude à percevoir ou à produire les éléments monosyllabiques, non accentués, 
très courts et survenant en position finale, bref les morphèmes. Cette difficulté dépend de la 
transparence phonologique de la langue. Certaines langues sont caractérisées par un système 
inflectionnel plus ou moins évident. Leonard fait aussi référence à la notion de surcharge du système 
dans la mesure où il dit que les TDL seraient parfois quand même capables de percevoir les phonèmes 
courts en position finale mais leurs capacités limitées de traitement poseraient problème quand ces 
formes jouent un rôle morphosyntaxique, puisque dans ce cas, une opération supplémentaire de 
traitement est nécessaire pour comprendre la fonction grammaticale de l’élément. 
 
ð Eléments validés : Tous les enfants TDL présentent une immaturité phonologique, ce qui est prédit 
par la théorie de Leonard. Un certain nombre d’éléments langagiers vont également dans le sens de ses 
prédictions. La présence d’infinitifs non-adultes très tardifs pourrait résulter d’une difficulté à percevoir 
la flexion du verbe, placée en français à la fin du mot. La forme infinitive serait ainsi choisie même si 
elle est plus complexe phonologiquement que la forme fléchie pour les 1ère, 2ème et 3ème personne du 
singulier. Les difficultés à produire correctement le genre du pronom sujet pourraient être expliquées 
par le fait qu’il s’agit d’unités très courtes et que la différence entre elle et il ne repose que sur un seul 
phonème. Cette observation pourrait éventuellement être rendue compte par la théorie de Leonard bien 
qu’il existe d’autres explications liées à la fréquence d’occurrence de ces deux pronoms. Le fait que ces 
deux pronoms se distinguent par une voyelle et non pas par une occlusive rend plus difficilement 
probable l’hypothèse de surface. Cela dit, il est vrai que ces deux éléments sont très courts et qu’ils 
surviennent le plus souvent en début de phrase, ce qui les rend plus difficilement perceptibles car ils 
font la liaison avec l’énoncé précédant, et parce que la possible lenteur du traitement langagier implique 
une mise en route fastidieuse répercutée sur le début de la phrase. On peut dresser le même 
raisonnement pour les difficultés observées pour la compréhension du genre des pronoms objets que 
celles pour le genre des pronoms sujets. Ce sont aussi des éléments courts, parfois même élidés, ce qui 
en entraîne une mauvaise représentation. 
 




ð Eléments invalidés : Si on se penche sur l’ensemble des unités courtes et brèves analysées au cours 
de cette étude, on a remarqué que le genre des pronoms sujets et des pronoms objets peuvent être des 
arguments en faveur de la théorie. Toutefois, il existe d’autres éléments aussi courts qui ne posent pas 
autant de problèmes aux enfants TDL. C’est le cas de la distinction entre les pronoms se et le/la dans 
une tâche de jugement syntaxique qui ne se distingue pas des contrôles. Il y a moins de différence 
perceptive entre les pronoms se et le qu’entre les pronoms le et la et pourtant ce sont ceux qui ont la 
moindre saillance perceptive qui sont le mieux discriminés, ce qui va à l’encontre de la théorie.  
Au chapitre V.6.4.3, nous nous étions penchés sur le cas de l’homophonie entre les déterminants et les 
pronoms objets le, la, les dans le discours spontané (corpus de langage). Nous avions remarqué qu’à 
forme phonologique égale, les pronoms objets admettaient un taux d’erreurs très supérieur (34.5%) à 
ceux des déterminants (2.8%). La forme phonologique aussi courte soit-elle ne peut ici pas rendre 
compte de la différence de production entre déterminants et pronoms objets. Une analyse en terme de 
syntaxe et de mouvement est nécessaire.  
Leonard prédit une faiblesse particulière pour les morphèmes de fin de mots. Nous avons évalué 
l’accord entre le nom et l’adjectif à la forme du féminin qui se marque par un morphème final qui peut 
être assez court (un seul phonème ajouté). On remarque que les TDL ne se distinguent pas des contrôles 
plus jeunes alors qu’ils obtiennent des résultats significativement plus faibles dans d’autres domaines.  
La théorie prédit des difficultés de marquage des accords et des flexions des verbes puisqu’elles 
apparaissent en position finale et par un morphème très court. Ce type de difficulté a été décrit par 
Clahsen (1989) en allemand et il n’est nul doute qu’elles apparaissent également en français. Nous 
avons évalué l’accord entre le sujet et le verbe sans faire intervenir un marquage sur le morphème final, 
justement dans le but de tester l’hypothèse de surface. Le verbe choisi était le verbe faire qui se fléchit 
en fait à la 3ème forme du singulier et en font au pluriel. Dans ce cas, on n’a pas d’ajout d’un morphème 
final comme c’est habituellement le cas des verbes du 2ème groupe (par exemple, attend/attendent), 
puisque c’est toute la forme qui change (fait / font). Dans ce cas, on a remarqué que les TDL obtenaient 
des résultats très faibles lorsqu’il s’agissait d’accorder un sujet de nombre pluriel avec un verbe, sans 
qu’on puisse attribuer cette difficulté à un trouble perceptif puisque les deux formes fait et font sont de 
même longueur et aussi perceptibles l’une que l’autre. Une explication en terme syntaxique est alors 
nécessaire. La seule explication perceptuelle ne peut pas rendre compte de l’ensemble des erreurs 
d’accord mais seulement d’une partie. Il faut une théorie liée à l’accord plus englobante.  
Finalement, la théorie de surface ne permet pas de rendre compte des difficultés rencontrées par les 
TDL pour les structures avec inversions sujet-verbe puisque qu’elles partagent les même propriétés 
phonologiques et perceptuelles que sa forme canonique sans inversion. De même, les difficultés à 
produire des formes passives correctes et complètes ne peuvent être expliquées par la théorie de 
Leonard, pas plus que la différence rencontrée entre les clauses relatives sujets et les clauses objectales 
dont les complémenteurs admettent une forme phonologique similaire. 






XIII.3.2. Limitation de la mémoire verbale à court terme  
Rappel : Les deux modèles prépondérants de la mémoire à court terme avaient été présentés au chapitre 
II.1.2, soit le modèle de Baddeley (1986) et le modèle de Just & Carpenter (1992). Baddeley & 
Gathercole (1990) postulent la présence d’une faiblesse significative de la mémoire phonologique à 
court terme (MpCT) chez les enfants TDL, qui rendrait compte des difficultés de compréhension pour 
les énoncés complexes, les problèmes de syntaxe comme l’accord entre la 3ème personne du singulier et 
le verbe (-es) et le past tense en anglais, les problèmes en lecture et la faiblesse du stock lexical. La 
limitation de la MpCT a été confirmée par de nombreux auteurs depuis les travaux de Gathercole & 
Baddeley (Bishop, North & Donlan, 1996 ; Botting & Conti-Ramsden, 2001 ; Dollaghan & Campbell, 
1998 ; Gray, 2003 ; Montgomery, 1995 ; Sahlén, Reuterskiöld-Wagner, Nettelbladt & Radeborg, 1999 ; 
Weismer, Tomblin, Zhan, Buckwalter, Chynoweth & Jones, 2000). Pour Gathercole & Baddeley 
(1990), il reste encore à préciser à quel moment du processus intervient le problème (au moment de 
l’analyse en raison d’un bruitage des items acoustiques (« noisy »), limitation de la capacité du 
stockage, ou intervalle entre analyse et rappel très court).  
Pour Just & Carpenter (1992), le problème ne résiderait pas au niveau de la rétention d’un matériel 
verbal dans le stock limité de la mémoire à court terme, mais au niveau du traitement de cette 
information dans ce stock. La limitation des TDL implique davantage la mémoire de travail que la 
MpCT. Ils ont tendance à oublier le matériel verbal précédemment traité et stocké en mémoire à court 
terme pendant qu’ils poursuivent leur traitement avec la suite de l’information. Par contre, si aucun 
traitement ne doit opérer sur l’information en mémoire, alors la capacité des TDL est similaire à celles 
des enfants contrôles du même âge chronologique. Ce modèle rend compte des difficultés des TDL à 
comprendre les phrases enchâssées et les phrases longues comportant de nombreuses descriptions. Ces 
données ont été confirmées par les études de Weismer & coll. (1999) et Montgomery (2000, 2003). 
 
ð Eléments validés : Selon Gathercole & Baddeley (1990) la limitation de la MpCT serait la cause des 
troubles du langage oral et écrit des enfants TDL. Si tel est le cas, tous les enfants TDL devraient 
présenter une faiblesse dans ce domaine, dans le cas contraire, la MpCT ne pourrait pas être rendue 
responsable des troubles de langage. Si on se penche sur les résultats du bilan initial (T1), on se rend 
compte qu’effectivement tous les enfants de l’étude présentent des scores inférieurs à leur niveau 
d’âge81 au moins sur une tâche évaluant la mémoire à court terme verbale. Les résultats présentés au 
chapitre IV.1.1.4.1. ont montré que la répétition de logatomes était effectivement la tâche la plus 
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discriminante, confirmant les données de Gathercole & Baddeley (1990), sans toutefois obtenir des 
scores aussi faibles. 
En outre, l’appariement du groupe d’enfants TDL avec le groupe d’enfants contrôles No3 a été possible 
sur un aspect lexical (dénomination) mais pas sur la tâche de répétition des logatomes cv ou ccv, les 
TDL étant significativement très en-dessous des compétences des enfants de 2.5 ans plus jeunes. 
 
Si on poursuit l’hypothèse de Gathercole & Baddeley plus loin, on doit s’attendre à la persistance de la 
faiblesse de la MpCT même après plusieurs mois, voire plusieurs années et malgré le traitement 
logopédique, notamment chez les enfants dont le langage ne s’est pas normalisé. On s’est donc penché 
sur les résultats du bilan final effectué après deux années de suivi (T9). On constate que 10/11 enfants 
présentent toujours des scores inférieurs à leur niveau d’âge sur au moins une tâche de MCT verbale (à 
l’exception de Fabrice). Presque tous les enfants TDL conservent leur faiblesse en MpCT, y compris les 
trois enfants qui ont fait de tels progrès que leur problème langagier ne peut plus s’identifier 
cliniquement mais nécessite des épreuves linguistiques fines (Raffaelle, Didier, Valentin). Cette 
observation confirme les données de Bishop, North & Donlan (1996) qui montrent que la limitation de 
la MpCT est notable chez les TDL actuels mais également chez les anciens TDL dont le trouble de 
langage s’est résolu.  
 
En reprenant toujours l’hypothèse de base de Gathercole & Baddeley, si la MpCT est le processus sous-
jacent pathologique rendant compte des problèmes de langage, on peut s’attendre à ce que la mémoire à 
court terme non verbale (visuo-spatiale) soit épargnée pour expliquer la conservation de l’intelligence et 
des compétences non-verbales. Si on se penche sur le bilan final (T9) on remarque effectivement une 
dissociation entre les tâches de MCT verbales et visuo-spatiales en faveur de ces dernières chez 10/11 
enfants (à l’exception de Léa). Il est vrai qu’un nombre plus important de tâches de MpCT (8) ont été 
proposées que de tâches visuo-spatiales (2). Toutefois, l’empan du test de Corsi est normal pour tous les 
enfants et le subtest de la mémoire visuo-spatiale du K-ABC est normal pour 10/11 enfants. Par contre, 
aucune tâche de MCT verbale n’est réussie par 100% des enfants. 
 
Si on se penche sur les prédictions faites à partir du modèle de Gathercole & Baddeley ou du modèle de 
Just & Carpenter, on se rend compte qu’un certain nombre d’entre elles sont validées par nos résultats, 
d’autres pas. Commençons par les prédictions qui se confirment. Les deux modèles prédisent des 
difficultés de compréhension des phrases longues comme les enchâssées. Nous n’avons pas regardé la 
compréhension des phrases enchâssées, mais dans la production des clauses relatives, les TDL 
obtiennent des résultats inférieurs à leur niveau d’âge mais comparables à celles d’enfants contrôles 
appariés sur les niveaux lexicaux et phonologiques. Les modèles prédisent également des difficultés 
plus spécifiques pour le passif, ce qui est confirmé par nos données uniquement en production, pas en 




compréhension (mais il existe quand même un retard de 2.5 ans en compréhension). Les erreurs de 
genre observées sur les pronoms sujets et les pronoms objets (en compréhension) pourraient également 
entrer dans ce cadre théorique dans la mesure où le sujet lexical et le pronom sujet apparaissent 
rarement simultanément dans la même phrase. Il faut ainsi garder en mémoire le sujet présenté 
antérieurement au moment de la production ou du traitement de la phrase. Le modèle de Gathercole & 
Baddeley pourrait expliquer l’omission de nombreux éléments grammaticaux obligatoires dans la 
phrase. En effet, on pourrait partir du principe qu’avec un empan verbal limité, les enfants TDL ne 
peuvent produire que des énoncés très courts, occasionnant l’omission de certains éléments comme les 
sujets, les déterminants ou les pronoms.  
En outre, Gathercole & Baddeley trouvent une corrélation entre les tâches de MpCT et la capacité en 
lecture. Nous ne pouvons pas obtenir de corrélation puisque le langage écrit n’a pas été étudié 
formellement au cours de cette étude, cependant un questionnaire rempli par les parents des enfants 
TDL à la fin de l’étude (T10) apporte des renseignements intéressants à cet égard. Il montre que 9/11 
enfants présentent un retard d’apprentissage du langage écrit (exception de Raffaelle mais qui n’a que 
6.5 ans en T10 et de Fabrice). 
 
ð Eléments invalidés : Poursuivons ici les prédictions des modèles de MCT qui ne sont pas validés 
par nos résultats. Premièrement, cette théorie n’explique pas la grande difficulté des TDL à produire des 
énoncés avec une inversion sujet-verbe comme dans les interrogatives. Cette structure ne requière pas 
de surcharge mnésique dans la mesure où ces deux éléments se suivent. Deuxièmement, les modèles de 
la MCT n’expliquent pas la présence des infinitifs chez les TDL plus jeunes et notamment leur 
optionalité. Troisièmement, ces modèles n’expliquent pas pourquoi les enfants TDL ne présentent pas 
de difficultés spécifiques pour la compréhension du passif, du Principe A et du Principe B. 
 
Si on se penche, sur les corrélations trouvées par Gathercole & Baddeley ou les autres auteurs 
mentionnés plus haut entre le stock lexical et des tâches de grammaire, on remarque que certaines sont 
positives mais pas significatives (p>0.1). En effet, les corrélations significatives (p <0.1) entre les 
tâches de répétition de logatomes et les tâches lexicales ou grammaticales sont plutôt l’exception que la 
règle. Lors du bilan initial (T1), seule la dénomination effectuée chez les TDL les plus âgés corrèle 
significativement avec la répétition des logatomes complexes (r = .99, p < 0.005), mais pas le stock 
lexical passif (EVIP, p =0.12), ni les subtests du TLP évaluant les circonstants, les référents ou les 
flexions, ni une tâche de compréhension syntaxique (ECOSS). Par contre, la répétition des logatomes 
simples (cv) corrèle significativement avec une autre tâche de mémoire à court terme, la répétition 
d’une liste de mots similaires (r = .73, p<0.1). La répétition des logatomes corrèle également avec les 
épreuves évaluant la phonologie, i.e. la capacité articulatoire, comme la répétition de monosyllabes 
simples (r=.85, p<0.025) ou de monosyllabes avec groupes consonantiques (r = .75, p<0.1) ainsi 




qu’avec la répétition de mots isolés (r = .99, p < 0.0025). Contrairement aux prédictions du modèle de 
Gathercole & Baddeley, la tâche de répétition des logatomes corrèle davantage avec des mesures de la 
phonologie qu’avec des mesures de la syntaxe. Mais on peut quand même noter une tendance vers une 
corrélation avec deux épreuves lexicales (dénomination et stock lexical passif). Il faut rester prudent sur 
l’interprétation de ces résultats dans la mesure où notre groupe d’enfants TDL est petit (N = 11), c’est la 
raison pour laquelle nous avons considéré ici un seuil de signification a de 0.1. Cependant, ces données 
apportent peut-être des arguments à la discussion de Howard & Van der Lely, (1993, 1995) qui pensent 
que ce sont les troubles du langage qui entraînent une faiblesse de la MpCT et non l’inverse. Ici les 
corrélations montrent que le fait d’avoir une phonologie défaillante entretient un lien fort avec la 
capacité à répéter des logatomes. Il est difficile de dire quel processus influence l’autre, toutefois la 
phonologie simple se situe à un niveau de complexité inférieur à la répétition des logatomes, qui elle 
implique premièrement un traitement phonologique, et deuxièmement, la possibilité de stocker à court 
terme cette phonologie. Si la phonologie simple (de premier niveau) est déjà défaillante en amont, on 
s’attend à ce que la répétition des logatomes, activité de second niveau, soit elle aussi perturbée.  
 
Jusqu’à présent, on a toujours fait référence au modèle de Baddeley (1986) de la mémoire à court terme. 
Essayons de confronter certaines de nos données au modèle de Just & Carpenter. Prenons la tâche 
d’accord entre le sujet et le verbe. Nous avions appariés nos 11 TDL (moyenne de 7.2 ans) avec 11 
enfants contrôles plus jeunes (moyenne de 6 ans) sur une tâche de mémoire de travail, i.e. l’empan de 
taille qui consiste à répéter une liste de noms d’animaux dans l’ordre de leur taille physique 
(augmentation du nombre d’éléments pour chaque liste). On a remarqué qu’à empan égal, les capacités 
des TDL à accorder le verbe à son sujet sont très significativement inférieures à celles des contrôles. Par 
ailleurs, la corrélation entre l’empan de taille et les résultats à la tâche d’accord est nulle (r = .12, 
p>0.182). Par ailleurs, une seconde tâche évaluant la mémoire de travail selon la conception de Just & 
Carpenter avait été soumise aux TDL le même jour que la  passation de la tâche d’accord sujet-verbe. 
Cette tâche consistait en la répétition du dernier mot d’une suite de phrases entendues. On commence 
avec deux phrases, donc deux mots à répéter après coup, puis on augmente le nombre de phrases en 
fonction de la mémoire de travail des enfants. Cette tâche ne corrèle pas davantage avec les scores 
obtenus par les TDL pour l’accord entre le sujet et le verbe (r = .32, p >0.1). La mémoire de travail ne 
peut pas à elle seule rendre compte des difficultés accrues des TDL pour ce paradigme d’accord. Un 
autre phénomène, vraisemblablement lié à la syntaxe, doit rendre compte de la différence entre TDL et 
contrôles plus jeunes.  
Par contre, une des prédictions du modèle de Just & Carpenter se valide. Le modèle voudrait que les 
énoncés plus longs comportent davantage d’erreurs que les énoncés plus courts, conformément à la 
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charge mnésique plus lourde des énoncés plus longs (plus de matériel à traiter en même temps). Si on 
compare la partie 1 de la tâche sur l’accord sujet-verbe, où les énoncés sont très courts, et la partie 2, où 
les énoncés sont beaucoup plus longs, on trouve une tendance (p<0.1) à ce que les TDL commettent 
davantage d’erreurs dans la condition des énoncés plus longs. Néanmoins, les TDL présentaient déjà 
des difficultés accrues pour l’accord entre le sujet et le verbe par rapport aux contrôles plus jeunes. 
Ainsi la mémoire de travail ne peut en aucun cas rendre compte des difficultés liées à l’accord entre le 
sujet et son verbe, mais on se rend compte qu’elle  joue un rôle concomitant et fait intervenir une 
variable de complexité supplémentaire dans les cas où le nombre d’informations à traiter simultanément 
devient trop grand. Ce modèle est très proche de la théorie de la limitation du traitement de 
l’information présenté au point XIII.3.3. 
 
ð Eléments validés et invalidés : Pour clore cette analyse en terme de mémoire à court terme, 
penchons-nous encore sur la théorie que Grodzinsky (2000) a élaboré pour rendre compte des troubles 
de la compréhension de patients aphasiques de Broca. Il ne l’a pas appliqué à la pathologie du langage 
développemental chez l’enfant, toutefois sa théorie est fort intéressante dans la mesure où elle combine 
mémoire à court terme et mouvement syntaxique, qui semblent être deux éléments cruciaux dans la 
pathologie des TDL. Cette théorie prédit que les difficultés porteront sur les structures syntaxiques 
comportant un mouvement et dont la trace admet une distance d’au moins deux positions dans l’ordre 
linéaire de la phrase d’avec son élément déplacé (revoir le chapitre II.1.2. pour plus de détails sur la 
théorie). Le tableau XIII.7. résume les prédictions qui se valident et celles qui ne se confirment pas. 
 
Tableau XIII.7. Résumé de la vérification des prédictions d’après la théorie de Grodzinsky 
(2000). En surligné, les prédictions validées, et en blanc, les prédictions non confirmées.  
  Trace éloignée (= 2 positions) Trace proche (< 2 positions) 
TDL < N genre pronom objet  accord S-V 
 production pronom objet  Accord genre pronom sujet  
 nombre pronom objet  Clauses relatives sujets 
 production des réflexifs  
 inversion sujet-verbe  
 WH + inversion sujet-verbe  
 clause relative objectale  
  passif   
TDL = N WH initial Accord N-Adj 
 compréhension du passif WH final 
 
 
Le tableau XIII.7 montre bien qu’un très grand nombre d’aspects syntaxiques peuvent être expliqués 
par la distance entre la trace et l’élément déplacé ou entre les positions de deux éléments en lien (pour 
l’accord). C’est le cas des pronoms objets (production, genre, nombre), des réflexifs, de l’inversion 




sujet-verbe avec ou sans pronom interrogatif, des clauses relatives objectales et du passif qui 
comportent effectivement un éloignement linéaire de la trace et dont les compétences des TDL sont 
inférieures à celles des enfants contrôles plus jeunes. Deux aspects syntaxiques comportant une relation 
très proche entre ses éléments en lien, soit l’accord entre nom et adjectif et la production des 
interrogatives en position finale, ne posent effectivement pas de problème significatif chez nos TDL par 
rapport aux contrôles plus jeunes. En revanche, le modèle n’explique pas pourquoi le passif est aussi 
bien compris par les TDL que par les contrôles alors que la distance entre le patient et l’agent est 
éloignée, ni pourquoi les TDL n’ont pas de peine à déplacer les interrogatives QU de leur position de 
complément en fin de phrase jusque vers une position initiale traversant ainsi tout l’énoncé. Le modèle 
n’explique pas davantage pourquoi l’accord entre le sujet et le verbe est si médiocre alors que leurs 
positions sont adjacentes dans la phrase, ni pourquoi les erreurs de genre des pronoms sujets sont si 
nombreuses alors que leur position est également adjacente au sujet lexical (quand il est présent). 
 
En conclusion, les modèles de Baddeley, de Just & Carpenter et de Grodzinsky de la mémoire à court 
terme sont fort intéressants et reçoivent un grand nombre d’arguments en faveur de leurs prédictions. 
Toutefois, tous les aspects du langage et notamment de la syntaxe ne parviennent pas à être expliqués 
par l’une ou l’autre théorie lorsqu’elle est prise isolément. Il est indéniable que les enfants TDL 
présentent une capacité limitée de la mémoire phonologique à court terme ou de la mémoire de travail 
verbale. Nous avons même montré que tous les enfants TDL de notre étude présentaient cette faiblesse 
et de manière persistante dans le temps. Cependant, contrairement à Gathercole & Baddeley (1990), 
nous ne pouvons pas conclure à un lien de causalité direct entre la limitation de la MpCT et le trouble 
du langage dans la mesure où un certain nombre de paramètres linguistiques ne corrèlent ou 
n’admettent pas de lien avec les tâches de MCT. Il pourrait, par contre, s’agir de deux phénomènes 
concomitants régis par un même processus sous-jacent, comme le proposent Botting & coll. (2001). 
Cette idée expliquerait que tous les TDL présentent de faibles capacités de MpCT en même temps 
qu’un trouble du langage qui admet par ailleurs des dissociations entre aspects préservés et aspects 
déficitaires, comme l’illustre la figure XIII.1. Il est par contre fort possible que la MCT influence et 
joue un rôle crucial dans certains aspects du langage, mais je ne pense pas qu’il explique l’ensemble du 
trouble du langage dans le TDL. En outre, si le lien entre MpCT et langage était direct, tous les enfants 
qui présentent une faiblesse en MCT devraient aussi manifester des troubles langagiers. Or ce n’est pas 
le cas, puisqu’on documente fréquemment une faiblesse de la MpCT dans de nombreuses pathologies 
sans que le langage oral ne soit affecté (dyslexie, déficit d’attention avec ou sans hyperactivité, troubles 
exécutifs d’origine diverse, syndromes génétiques, TCC, syndrome de Klein-Lewin, etc.).  
Cette piste de la MCT mérite davantage d’études afin de mieux comprendre son rôle dans les processus 
langagiers. Il serait également intéressant de mieux comprendre les relations qu’entretient la MpCT 
avec la capacité articulatoire. Contrairement à Gathercole & Baddeley, j’ai le sentiment que les 




mauvaises représentations phonologiques des TDL, en amont, ont une influence sur la qualité du 
stockage des informations verbales à court terme. Etant donné que mes hypothèses de départ ne se 
dirigeaient pas dans ce sens, cette théorie a été sous-évaluée ou a été évaluée de manière indirecte sans 
que des tâches aient véritablement été créées pour l’étudier. Je dois avouer ma surprise face au grand 
nombre de résultats congruents avec les prédictions des théoriciens de la MCT.  
 
Figure XIII.1. Proposition du rôle joué par la mémoire à court terme dans les troubles du 
langage des TDL.  







      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
 
 
XIII.3.3. Limitation des capacités du traitement de l’information 
Rappel : Cette théorie découle des travaux de Shiffrin & Schneider (1977) sur leur modèle de la 
mémoire à court terme, stipulant que le système de traitement de l’information a des ressources 
cognitives limitées pour tous. Les activités non automatisées demandent davantage de ressources 
cognitives et attentionnelles que les tâches automatiques. Le langage étant une activité non-automatisée 
chez les TDL, les performances seront affaiblies si le système est surchargé. Les TDL auraient donc des 
difficultés à traiter des représentations complexes simultanément, notamment lorsqu’elles apparaissent 
en grand nombre et dans un temps limité à disposition. Cette explication du TDL est très proche de celle 
de la limitation de la mémoire à court terme, la différence étant qu’au lieu de se centrer sur la boucle 
phonologique comme Gathercole & Baddeley (1990) ou sur la relation entre le stockage et le traitement 
de l’information verbale comme Just & Carpenter (1992), cette théorie se focalise essentiellement sur le 
traitement de l’information. 
 
ð Eléments validés et invalidés : Mon étude n’a pas été conduite dans le but d’étudier plus 
particulièrement les aspects prédits par cette théorie de la limitation des capacités de traitement de 
Processus Y pathologique  Processus X présérvé 











l’information, nous allons donc nous pencher sur les résultats qui peuvent être interprétés dans ce 
contexte précis. 
La théorie prédit que les TDL sont capables de traiter moins d’informations simultanément, ce qui se 
manifeste notamment par des énoncés moins riches en détails. Van Der Lely & Stollwerck (1996) et 
Clahsen (1989) ont montré que les TDL utilisaient soit un Nom suivi d’un Adjectif ou un Déterminant 
suivi d’un Adjectif mais jamais de qualificatifs plus complexes à deux dimensions (par exemple  : le 
lapin petit et brun). Nous allons reconsidérer les résultats de la tâche d’élicitation des clauses relatives 
(chap. X) sous cet angle -là. Cette tâche consistait à faire deviner à l’examinateur un objet ou un 
personnage choisi au sein d’une scène complexe dans une situation aveugle (situation pace). Les 
résultats montrent que les enfants contrôles de 5.1 ans ont tendance à produire plus d’informations et 
davantage de détails pour décrire le personnage à faire deviner (35.8 informations en moyenne), alors 
que les TDL de 7.6 ans produisent des énoncés plus courts ou redondants, avec moins de qualificatifs 
(29.9 informations, t(10) = -1.9, p=0.086). Toutefois, on ne peut pas dire que les TDL sont 
complètement incapables de produire des énoncés avec plusieurs qualificatifs, comme en témoigne 
l’énoncé de Noelle, une des enfants TDL avec le trouble le plus sévère (1) : 
(1) « C’est un grand champignon qui a des points rouges et blancs, qu’il est tout près dans une 
sorcière » (Noelle, TDL, 8.2 ans). 
 
Prenons un autre exemple dans nos résultats qui confortent l’idée que les enfants TDL ont plus de 
difficultés à traiter un grand nombre d’informations qu’un petit nombre d’informations. Si on repense 
aux résultats concernant le genre du pronom sujet, on se souvient que le taux de réussite de production 
du genre féminin elle était très faible lorsqu’un autre pronom (objet ou réflexif) devait être élicité dans 
le même énoncé (29.3%). Une tâche plus simple ne combinant pas deux pronoms mais ne demandant 
l’élicitation que du seul pronom sujet avait été construite afin d’étudier la possible surcharge de 
traitement occasionnée par la double analyse (sujet + objet ou réflexif). Dans cette deuxième tâche, les 
TDL obtiennent des scores supérieurs (58.3%) à ceux observés dans la tâche complexe (29.3%). Nous 
avions conclu à un effet facilitateur lorsqu’un seul pronom est requis au lieu de deux. Dans ce sens, on 
est bien en présence d’une limitation de la capacité de traitement d’une information verbale puisqu’un 
pronom c’est plus facile à gérer que deux simultanément. Cependant, ce taux de 58.3% obtenu dans la 
tâche simple reste encore très inférieur aux taux de 85.6% observé dans l’élicitation du genre masculin 
il. Il existe bien un effet facilitateur relatif à la limitation du traitement, toutefois il ne peut pas rendre 
compte de l’ensemble de la problématique liée au genre des pronoms sujets. On est obligé de recourir à 
un autre modèle, plus syntaxique (accord), pour expliquer la différence entre les genres masculins et 
féminins.  
On peut reprendre brièvement l’exemple déjà mentionné dans le chapitre de l’évaluation de la théorie 
de la mémoire de travail selon le modèle de Just & Carpenter. On avait montré que les enfants TDL 




avaient tendance (p<0.1) à commettre davantage d’erreurs d’accord entre le sujet et le verbe lorsque 
l’énoncé était plus long (syntagme nominal avec deux noms) que lorsque l’énoncé était plus court (un 
seul nom).  
La théorie prédit des difficultés dans l’acquisition de la syntaxe, notamment lorsqu’il s’agit de former 
des concepts abstraits, comme les pronoms par exemple. En effet, nous l’avons vu à plusieurs reprises, 
les pronoms objets posent des problèmes importants aux enfants TDL, mais moins les pronoms sujets 
en dehors de la question du genre. La théorie n’est pas claire sur les raisons pour lesquelles les pronoms 
seraient difficiles d’acquisition. Quel en est le mécanisme sous-jacent ? 
 
La théorie prédit des difficultés pour tous les éléments en relation dans la phrase. Ceci est confirmé par 
les faibles performances des TDL en regard des contrôles plus jeunes pour les paradigmes d’accord 
sujet-verbe, de genre du pronom sujet, pour la relation entre élément déplacé et trace dans le 
mouvement syntaxique.  
 
En conclusion, certaines prédictions de cette théorie se valident, toutefois le modèle est assez large et 
peu spécifique, ce qui permet d’expliquer bon nombre de phénomènes langagiers. La théorie postule 
que le traitement de l’information verbale est limité justement parce que le langage n’est pas 
automatisé, ce qui surcharge les ressources à disposition. Mais on dispose de peu de justifications pour 
expliquer pourquoi en premier lieu le langage n’est pas automatisé chez ces enfants. Il est évident que le 
traitement de l’information verbale complexe se fait mal. Ce qui nous intéresse c’est pourquoi, au 
départ, le langage est si problématique. Néanmoins, si ce modèle ne peut pas rendre compte de la 
problématique directement liée à la syntaxe, il peut très certainement rendre compte des variations 
existant entre certaines conditions. Je pense que les enfants TDL présentent effectivement une 
limitation de traitement de l’information verbale, et lorsqu’on associe simultanément des éléments 
syntaxiques difficiles pour eux, leurs performances chutent encore davantage. 
 
 
XIII.3.4. Déficit de représentation des relations syntaxiques dépendantes 
Rappel : Selon Van Der Lely (1993, 1994, 1997, 1998), Van Der Lely & Christian (2000), Van Der 
Lely, Rosen & McClelland (1998), Van Der Lely & Stollwerck (1997), le problème des TDL consiste 
en un déficit dans la construction des dépendances complexes, ou non-locales, entre les éléments de la 
phrase. Les dépendances locales sont possibles parce que plus simples, mais les dépendances à distance, 
syntaxiquement plus complexes ne le sont plus. Les auteurs entendent par relations de longue distance 
celles qui impliquent notamment un mouvement. Les difficultés des TDL ne sont pas sans rappeler 
celles des enfants plus jeunes 





ð Eléments validés : La théorie prédit donc que toutes les relations éloignées (non locales) seront 
problématiques. Nous pouvons en confirmer certaines, toutefois nous verrons que certaines relations 
locales posent également problème.  
La théorie prédit des difficultés pour la formation des clauses relatives. Van der Lely (1997) observe 
que les TDL ne produisent pas des relatives ni des enchâssées mais appondent des énoncés courts et 
simples, le second étant le complément du premier. Nous avons vu que nos enfants TDL sont capables 
de construire des clauses relatives sujets aussi bien que les enfants contrôles plus jeunes (2.2 ans de 
différence entre les deux groupes). En revanches, nos résultats expérimentaux préliminaires associés 
aux données longitudinales de l’analyse de corpus montrent que ce sont les clauses relatives objectales 
qui posent plus particulièrement problème aux TDL puisque dans cette situation, leurs performances 
sont inférieures à celles des contrôles plus jeunes. La dissociation trouvée entre clauses relatives sujets 
et objectales est à rechercher dans leurs propriétés syntaxiques. Les premières admettent une relation 
locale entre le syntagme nominal et son complémenteur (qui), alors que pour les secondes, il y a une 
distance considérable entre l’élément déplacé et sa trace. 
 
Van der Lely prédit que les questions sujets seront produites avec moins d’erreurs que les questions 
objectales. En effet, les questions sujets (qui porte sur le QU qui en français ou sur le WH who en 
anglais) n’admettent pas de déplacement ; il s’agit d’une simple pronominalisation du syntagme 
nominal (who is coming ? Qui vient ?). Alors que les questions objectales admettent un double 
mouvement. D’une part le complément est pronominalisé en WH et déplacé en début de phrase, et 
d’autre part, on assiste à une inversion entre le sujet et le verbe (what did you [t] want [t] ?). Chez le 
cas AZ âgé de 15 ans et demi, très typique de son groupe de G-SLI (TDL grammaticaux), les questions 
sujets étaient produites correctement dans 77% des cas, alors que les questions objectales seulement 
dans 16% des cas. Nos données montrent que ce n’est pas le déplacement du QU vers la position initiale 
qui pose problème aux TDL francophones puisqu’ils le font spontanément (sans contrainte 
expérimentale) et qu’ils le font la plupart du temps correctement (aussi bien que les contrôles plus 
jeunes). En revanche, ce qui est extrêmement difficile pour eux, c’est la formulation de questions avec 
une inversion entre le sujet et le verbe, alors que cela ne pose pas de problème aux enfants contrôles 
plus jeunes. Les erreurs sont de nature très similaire à celles décrites par Van der Lely. Elles consistent 
en premier lieu à remplir le vide (la trace) laissé par le déplacement du sujet. En français, cela se 
manifeste par un redoublement de pronoms (*quand tu vas tu au parc ?). 
 
La théorie prédit également des difficultés pour les princ ipes de liage, i.e. pour l’attribution de la 
référence aux pronoms. Nos données montrent que les TDL ont des difficultés majeures à éliciter les 
pronoms objets et les pronoms réflexifs (davantage que les pronoms sujets) probablement en raison de 




la nécessité du mouvement syntaxique impliqué par ces structures. Nos données issues des tâches de 
compréhension diffèrent un peu de celles de Van der Lely & Stollwerck (1996) dans la mesure où en 
réception les TDL obtiennent des résultats plus proches de ceux des enfants contrôles plus jeunes. 
 
La théorie prédit des difficultés pour la forme passive, ce que nous avons confirmé dans une certaine 
mesure puisque nous avons montré que les énoncés au passif des enfants TDL étaient plus souvent 
maladroits que ceux des enfants contrôles. On observait par ailleurs une tendance à ce que les TDL 
produisent davantage de passifs tronqués (forme courte proche de la forme adjectivale), alors que les 
enfants contrôles plus jeunes produisent plus facilement des passifs entiers (longs). Toutefois ces 
données nécessitent confirmation par des recherches ultérieures. Les travaux de Van der Lely (1994, 
1996) sur le passif ont plutôt porté sur la compréhension que sur la production. Dans une tâche de 
désignation sur choix multiples avec distracteurs bien choisis (1996), elle montre que les TDL de 11.2 
ans obtiennent des résultats bien inférieurs à ceux des contrôles de 7.11 ans. Nos données montrent que 
les enfants TDL comprennent aussi bien le passif que les enfants contrôles plus jeunes de même niveau 
lexical et phonologique. Toutefois, la procédure était différente et ne favorisait pas les erreurs 
susceptibles d’être commises par les TDL, à savoir la possibilité de comprendre un passif comme une 
forme adjectivale, ce qu’à montré l’étude de Van der Lely de 1996. Par contre, nos données concordent 
plus avec ses résultats obtenus en 1994 avec une procédure comparable (acting-out). Quelles qu’en soit 
nos données en compréhension, nous mettons en évidence des difficultés dans la construction du passif, 
ce qui est compatible avec la théorie du Déficit de représentation des relations syntaxiques dépendantes, 
puisque le passif implique un double mouvement, celui de l’agent et celui du patient.  
 
La théorie prédit que les relations locales de proximité ne posent pas de problème, ce que confirment les 
résultats portant sur l’accord entre le nom et l’adjectif. En effet, ce paradigme montre que les TDL 
obtiennent des résultats similaires aux enfants contrôles plus jeunes, appariés pour le niveau lexical et 
phonologique. 
 
ð Eléments invalidés : Nous venons de parler des relations syntaxiques proches qui sont sensées être 
préservées chez les TDL, ce qui fut le cas pour l’accord entre le nom et l’adjectif. Cependant ce n’est 
pas le cas de l’accord entre le sujet et le verbe (pluriel). Une procédure simple (cf. tâche 1, chapitre 
XI.3) a montré que les TDL obtenaient des scores très nettement inférieurs aux enfants contrôles plus 
jeunes sur le paradigme de l’accord entre le sujet et le verbe alors qu’aucun élément ne les séparait, 
donc dans une relation tout à fait locale. Les TDL présentent des difficultés pour des relations a priori 
plus simples ne requérant pas de mouvement ni de relation distante. Cet argument est à relativiser dans 
la mesure où la théorie du Déficit de représentation des relations syntaxiques dépendantes avait été 
décrit comme portant sur les relations distantes (éloignées) avec la préservation des relations locales. 




Toutefois, dans un article que Van der Lely co-signe avec Bishop & coll. (2000), elle parle de 
dépendance syntaxique en terme générique et ne mentionne pas l’aspect local ou non. En outre, elle 
donne l’exemple de l’accord sujet-verbe simple.  
 
En outre, la théorie qui prédit des difficultés pour les mouvements, notamment lorsque la relation est 
éloignée entre trace et élément déplacé, ne permet pas d’expliquer pourquoi les TDL sont aussi capables 
que les contrôles de déplacer le pronom interrogatif QU de sa position finale de complément vers la 
position initiale de pronoms (situation des questions). 
 
Finalement, la théorie n’explique pas les autres difficultés présentées par les TDL, notamment les 
erreurs de genre sur les pronoms objets, ainsi que l’éventuelle faiblesse lexicale (trois enfants ont un 
manque du mot), les troubles phonologiques présents chez tous les enfants ainsi que la faiblesse de la 
mémoire phonologique à court terme. 
 
En conclusion, la théorie de Van der Lely & coll. est fort intéressante et donne un cadre de réflexion et 
d’explication pour bon nombre de phénomènes observés chez les enfants TDL, notamment leur très 
grande difficulté pour certains types de mouvements et d’accord. En revanche, elle laisse des zones 
d’ombre et ne permet pas de rendre compte de l’intégralité de la pathologie langagière. Il est possib le 
que cette théorie du Déficit de représentation des relations syntaxiques dépendantes s’applique 
uniquement à un sous-groupe d’enfants TDL que Van der Lely & coll. ont nommé les G-SLI, soit les 
TDL grammaticaux, et ne s’applique pas à TOUS les enfants avec un trouble spécifique du langage. Si 
on se penche sur la description précise de son groupe (12 enfants), souvent représenté par l’enfant AZ 
qui en est l’archétype, on s’aperçoit qu’ils sont exempts de troubles phonologiques et lexicaux, alors 
que dans notre population tous les enfants présentent un retard de parole. La description de sa 
population laisse à penser qu’elle est effectivement très pure avec un niveau cognitif assez élevé (le QIP 
d’AZ est de 119) et un déficit restreint au domaine de la syntaxe et de la morphosyntaxe.  
 
 
XIII.3.5. Absence d’accord grammatical 
Rappel : Selon Clahsen (1989), le TDL résulterait de l’incapacité à comprendre et analyser les relations 
entre les mots et donc leurs accords. Clahsen a essentiellement travaillé sur l’allemand, mais ces travaux 
ont été confirmés en anglais (Rice & Oetting, 1993). 
 
ð Eléments validés : La théorie de Clahsen prédit donc des difficultés pour l’accord entre divers 
éléments de la phrase. Nos données confirment qu’effectivement la plupart des accords sont 




problématiques pour les enfants TDL par rapport aux enfants contrôles plus jeunes. Nous n’avons pas 
étudié toutes les formes d’accord. Nous observons des difficultés d’accord pour le genre des pronoms 
sujets (il vs elle) et des pronoms objets (le vs la), ainsi que pour le nombre des pronoms objets (les). 
Nous avons également mis en évidence d’importantes difficultés pour l’accord sujet-verbe, comme c’est 
objectivé en allemand.  
 
ð Eléments invalidés : Par contre, les autres aspects de la syntaxe non relatifs à l’accord, entrent 
difficilement dans ce cadre théorique. C’est le cas du passif, des clauses relatives objectales, de 
l’inversion sujet-verbe (l’accord y est très bien répété, ce qui est difficile c’est de laisser vide la trace du 
déplacement). On ne peut guère expliquer la présence tardive des infinitifs chez les TDL par l’absence 
de l’accord grammatical puisque ce n’est pas l’accord qui fait défaut ici mais le paramètre [+/- fini] du 
verbe qui est en jeu. Clahsen dit d’ailleurs très bien que le problème ne réside pas dans la flexion mais 
bien dans la relation à établir entre deux éléments de la phrase. 
Finalement, la théorie n’explique pas pourquoi les TDL performent au même niveau que les enfants 
contrôles plus jeunes sur le paradigme de l’accord entre le nom et l’adjectif. Et elle ne permet pas de 
faire le lien avec les autres faiblesses non syntaxiques (phonologie, lexique, mémoire phonologique à 
court terme). 
 
En conclusion, la théorie de Clahsen se vérifie pour un certain nombre de rela tion d’accord, mais pas 
forcément pour toutes. Elle ne permet pas de rendre compte des autres difficultés syntaxiques comme 
celles impliquant un mouvement, ainsi que les difficultés dans les autres sphères du langage. La théorie 
de Clahsen est très proche de celle de Van der Lely & coll. mais plus restreinte puisqu’elle ne permet 
pas d’intégrer les relations entre les éléments en dehors des relations d’accord. 
 
 
XIII.3.6. Hypothèse de la troncation des structures syntaxiques 
Rappel : Rizzi (1994, 2000) a élaboré l’hypothèse de la troncation des structures syntaxiques pour 
rendre compte de la présence des infinitifs et des sujets nuls dans le développement normal du langage. 
La présence des infinitifs est expliquée par la ’’troncation’’ de la structure syntaxique, i.e. que l’enfant 
omet les éléments de la phrase situés à un niveau hiérarchique supérieur (couche CP). C’est comme si 
l’enfant prenait le mauvais point de départ sur l’arbre syntagmatique pour générer son énoncé. Si une 
projection est activée, toutes les projections hiérarchiquement inférieures le sont forcément mais pas 
celles qui y sont supérieures. Cette théorie a été élaborée pour décrire un aspect du langage enfantin 
normal, et n’est en fait pas une hypothèse explicative du TDL, c’est la raison pour laquelle nous ne la 
discuterons que brièvement.  





ð Eléments validés : La théorie prédit donc la présence parallèle des sujets nuls et des infinitifs, ce que 
nos données confirment effectivement. Nous avons discuté à plusieurs reprises au long de cet exposé 
que non seulement ces deux phénomènes sont présents en même temps mais disparaissent également 
parallèlement. 
 
ð Eléments invalidés : Si les sujets nuls sont dus à un point de départ trop tardif dans la hiérarchie 
(arbre), on s’attend à ne jamais trouver un élément qui se présente à un niveau hiérarchique supérieur. 
Par exemple, on ne peut pas trouver de pronom interrogatif QU dans un énoncé avec un sujet nul 
puisque l’interrogative active la couche CP qui loge ce pronom. Si cette hypothèse est vérifiée au cours 
du développement normal, elle ne l’est pas pour le développement pathologique du langage. Baranzini 
(2001) qui a travaillé sur les trois premiers corpus de langage spontané de notre population d’enfants 
TDL a comptabilisé un taux de sujets nuls de 23.3% dans des phrases interrogatives avec pronom QU 
initial, ce qui n’est pas en accord avec la théorie de la troncation. Si un élément QU vient occuper la 
couche CP, alors les niveaux hiérarchiques inférieurs, dont fait partie le sujet, doivent être activés et 
présents.  
 
En conclusion, si la théorie de la troncation s’applique bien au développement normal du langage, mais 
ne trouve pas de validation dans la pathologie développementale du langage, c’est que cette dernière 
admet des aspects de déviance, comme nous l’avons discuté au chapitre XIII.2.  
 
La confrontation de nos résultats empiriques avec les principaux modèles théoriques est intéressante 
dans la mesure où on ne retrouve pas une seule théorie unitaire qui permette de rendre compte de 
l’ensemble des caractéristiques linguistiques du TDL. Les modèles qui obtiennent le plus de validation 
sont ceux décrivant un déficit lié au mouvement syntaxique, soit les relations complexes ou à distance 
(Van der Lely & coll.), un déficit d’accord affectant le s relations locales (Clahsen), ainsi qu’un déficit 
en mémoire phonologique à court terme (Gathercole & Baddeley) et/ou une limitation du traitement de 
l’information (Kirchner & Klatzky). Ainsi, il semble que des processus linguistiques interagissent 
simultanément ou parallèlement à des processus cognitifs (de traitement de l’information), sans qu’on 
puisse dresser de lien de causalité entre ces deux types de traitement.  




XIII.4. CONFRONTATION DES RESULTATS AVEC LES HYPOTHESES THEORIQUES ET LES 
PREDICTIONS 
Les résultats de l’étude ont été résumés lors des précédents paragraphes. Il s’agit maintenant de vérifier 
s’ils sont congruents avec les hypothèses théoriques énoncées au chapitre III.2, hypothèses qui ont 
précédé les expérimentations et qui ont guidé à la construction des tâches expérimentales. Reprenons 
une à une ces hypothèses et examinons leur validation.  
 
1a « Conformément aux données de Van der Lely (1996, 1997, 1998) et 
Van der Lely & Stollwerck (1997), les enfants TDL présentent 
davantage de difficultés pour les énoncés impliquant un mouvement 
syntaxique complexe que les énoncés sans mouvement ou avec un 
mouvement simple (comme celui lié à l’inflexion) suivant l’ordre 






La majorité des mouvements syntaxiques complexes posent effectivement plus de problème aux TDL 
qu’il s’agisse des mouvements de tête (inversion sujet-verbe), des mouvements argumentaux (pronoms 
objets, passif) ou des mouvements des complémenteurs (clauses relatives sujets mais surtout obje ts), 
que les structures avec un mouvement simple comme le déplacement du pronom QU en position initiale 
dans les interrogatives. Dans ce dernier cas, les enfants TDL obtiennent des performances équivalentes 
aux enfants contrôles plus jeunes de même niveau lexical et phonologique. Le pronom QU initial admet 
un déplacement de longue distance mais placé en position initiale, il ne s’immisce pas entre deux autres 
éléments de la phrase ; ainsi il n’y a pas de rupture de la structure canonique de la phrase. Les énoncés 
avec mouvement posent également davantage de problème que les énoncés sans déplacement apparent 
des éléments de la phrase (pronom sujet, phrases à la forme active). On note une dissociation entre ces 
divers types de structures syntaxiques chez les TDL mais également entre les TDL et les enfants 
contrôles plus jeunes. 
 
On peut également conclure que deux mouvements sont plus difficiles qu’un seul mouvement. On 
dispose d’un exemple de structure linguistique pour laquelle deux types de mouvements différents 
interviennent, c’est le cas de l’interrogative formée avec une inversion du sujet et du verbe associée à 
un pronom interrogatif QU initial. Ce type de structure entraîne davantage d’erreurs qu’une structure 
avec un seul mouvement comme une interrogative avec inversion sujet-verbe sans pronom QU. Ceci est 
vrai tant pour les TDL que pour les enfants contrôles plus jeunes, néanmoins les TDL présentent des 
difficultés accrues en cas de double mouvement. Il est intéressant de constater qu’une structure qui ne 




pose pas de problème lorsqu’elle apparaît isolément (QU initial), constitue un facteur de complexité 
supplémentaire de par ses propriétés syntaxiques lorsqu’elle interagit avec une structure possédant un 
mouvement (inversion sujet-verbe). Ce phénomène a été décrit par Klima et Bellugi (1966) dans le 
développement des interrogatives en anglais. De tous petits enfants avec une longueur moyenne 
d’énoncés au stade III sont capables de produire soit des inversions sujet-verbe, soit des questions avec 
un pronom WH initial, mais pas des questions qui seraient correctes grammaticalement associant WH 
initial et inversion sujet-verbe. Cette complexité du double mouvement n’est donc pas spécifique aux 
TDL. Elle se rencontre chez nos contrôles plus jeunes et a été décrite chez des enfants au début du 
développement du langage, toutefois, pour les TDL cette complexité s’avère plus lourde, plus 
longtemps et génère davantage d’erreurs. 
 
On a donc vu que certains mouvements étaient problématiques pour les TDL (pronoms obje ts, 
inversions sujet-verbe, clauses relatives objectales, passives longues) ainsi que l’association de deux 
mouvements différents dans la phrase (cas par exemple de l’inversion sujet-verbe précédé d’un pronom 
QU initial). Par contre, les énoncés sans réel mouvement comme les phrases passives à la forme 
causative ne se distancient pas des productions des enfants contrôles plus jeunes. J’avais formulé 
l’hypothèse selon laquelle le déficit lié au mouvement pouvait être expliqué par le fait que les TDL 
maîtrisaient bien les structures déclaratives, i.e. qui suivent la structure canonique sujet-verbe-objet 
(SVO), typique du français. Les difficultés apparaissent lorsque les éléments de l’énoncé ne peuvent 
plus suivre leur ordre ‘’naturel’’ et admettent un ré-agencement, soit une inversion, soit d’autres 
éléments qui viennent s’immiscer entre eux. Vérifions cette hypothèse. Prenons un exemple de phrase 
pour chaque type de structure linguistique et analysons-les en terme de respect de la structure canonique 
du français : SVO. Les phrases précédées du signe P sont correctement produites par les TDL (i.e. au 
moins au même niveau que les enfants contrôles plus jeunes), celles précédées du signe Ó leur posent 
problème (i.e. que les TDL performent à un niveau significativement inférieur aux contrôles plus 
jeunes, ce qui confère à la structure linguistique une certaine spécificité). Les énoncés précédés d’un ? 
sont ceux pour lesquels les TDL montrent une tendance à la dissociation des enfants contrôles, mais 
sans atteindre le seuil de significativité de 0.05. 
 




Type de phrase Exemple Structure 
P  Phrase déclarative (forme active) 
 
 
Le garçon mange une pomme S V O 
P  Pronom sujet  
(présence du pronom) 
 
Il mange une pomme S V O  
 ?  Clause relative sujet La fille qui  [t]  est brune est ma sœur 
 
 
S Si V O + V O 
P   Interrogative QU initial 
 
 
Quand tu iras au parc [t]  ? QU +  S V O 
P   Forme causative courte  
(tentative de passive) 
 
La viande se fait couper S Si V O 
Ó  Pronom objet 
 
 
Le garçon la mange  [t]  
 
S O V 
Ó  Interrogative inversion S-V 
 
 
Vas- tu  [t] au parc ?  
 
V S O 
Ó  Clause relative objectale 
 
 
L’homme que je vois   [t]  est mon voisin 
 
O Oi S V + V O 
Ó  Forme passive longue 
 
 
La viande a été coupée par le monsieur 
 
 





On remarque, au travers des exemples ci-dessus, que les phrases construites sur le modèle canonique du 
français, i.e. quand le trio sujet-verbe-objet survient dans cet ordre apparent, d’une part, et qu’aucun 
autre élément, vient perturber cette chaîne, d’autre part, dans ces situations, les TDL sont capables de 
former des énoncés corrects. Les clauses relatives sujets ont une position intermédiaire entre les 
mouvements des complémenteurs (clauses relatives objectale) et la phrase déclarative, dans le sens où il 
n’y a pas de déplacement d’un élément vers une autre position dans la phrase, mais néanmoins 
l’enchâssement de la deuxième clause rompt la linéarité SVO puisqu’on ne retrouve que VO, le 




complémenteur reprenant le rôle de sujet. Si on se souvient des principales erreurs commises dans la 
formulation des clauses relatives sujet, elles concernaient justement le remplacement de la trace par un 
pronom sujet afin de rétablir l’ordre SVO de la deuxième clause. Cette position intermédiaire des 
clauses relative sujets fait qu’elles ne sont pas aussi difficiles à produire que les clauses objectales, 
néanmoins les TDL affichent une tendance à commettre davantage d’erreurs que les contrôles plus 
jeunes (p =0.12).  
En conclusion, toutes les structures syntaxiques ne respectant pas la chaîne SVO sont spécifiquement 
problématiques chez les TDL en regard des contrôles plus jeunes, que la nouvelle structure soit VSO 
(inversion S-V), SOV (pronom objet), OVS (passif), ou OSV (clause relative objectale). 
 
 
1b « Conformément aux données de Jakubovicz & coll. (1998) sur 
l’évaluation des clitiques, on devrait observer une dissociation entre les 
aptitudes de production et de compréhension des structures requérant un 
mouvement syntaxique, au profit de ces dernières, i.e. que les enfants 
TDL présenteraient un déficit pour le mouvement en production mais 
pas (peu) en compréhension » 
 
 
â PARTIELLEMENT  
CONFIRME 
 
Une critique que l’on peut formuler à l’encontre de mon étude concerne l’hypothèse que nous traitons 
maintenant. En effet, de nombreuses tâches de production ont été construites mais seulement un nombre 
très restreint de tâches de jugement syntaxique l’ont été, ce qui rend difficile la comparaison entre les 
compétences en production et en compréhension. Il est par ailleurs très difficile de comparer 
directement les scores des épreuves de production et de compréhension puisque les procédures ne sont 
évidemment pas les mêmes. La production est de par sa nature plus difficile puisque l’enfant doit 
éliciter lui même une structure entière, alors que pour le jugement syntaxique, on attend souvent qu’une 
réponse binaire de type vrai/faux ou une réponse par pointage. Les scores ne sont ainsi pas directement 
comparables, les scores de production étant systématiquement inférieurs à ceux de la compréhension. 
Néanmoins, il est possible de contourner ce problème en comparant les résultats des TDL à ceux des 
contrôles dans les deux procédures. C’est l’écart ou le manque d’écart entre les deux groupes pour les 
deux procédures qui donnent des renseignements.  
Concernant les pronoms objets , la production est particulièrement faible chez les TDL, bien plus basse 
qu’elle ne l’est pour les contrôles. Par contre, le jugement syntaxique du principe B des TDL ne se 
distingue pas de manière significative de celui des contrôles. La différence entre production et jugement 
syntaxique est donc bien réelle et pas uniquement due à l’effet de la procédure. On peut ici suggérer que 




dans le cas des pronoms objets, le problème n’est pas lié à la syntaxe du mouvement de manière 
générale, mais plutôt à l’utilisation et l’actualisation de ces connaissances grammaticales.  
Concernant les pronoms réflexifs , leur élicitation chez les TDL est inférieure à celle des contrôles. Par 
contre, le jugement syntaxique du Principe A est similaire entre les deux groupes et même 
particulièrement élevé puisque les scores plafonnent presque. L’écart entre la production et la 
compréhension en regard des contrôles suggère que l’effet dépasse celui lié uniquement à la procédure. 
Les TDL ont des scores pathologiques en production mais normaux en jugement syntaxique. On peut 
également suggérer que dans le cas des pronoms réflexifs, le problème est lié à la performance 
(utilisation des connaissances) plutôt qu’à la compétence de cet aspect syntaxique lui-même. 
Concernant la forme passive , on retrouve naturellement des scores inférieurs en production qu’en 
compréhension dans une tâche de mise en scène (acting-out). Toutefois, dans ce cas les TDL obtiennent 
des scores superposables à ceux des contrôles tant en production qu’en compréhension, la différence ne 
pouvant être expliquée que par la nature de la procédure. Dans le cas du passif donc, on ne peut pas 
dissocier compétence et performance.  
En conclusion, il semble bien que les TDL obtiennent de meilleures aptitudes de compréhension 
syntaxique que de production notamment dans la situation particulière des pronoms clitiques, suggérant 
plutôt des difficultés d’actualisation des connaissances plutôt que l’absence totale de compétences liées 
aux structures requérant un mouvement 
 
 
2a « Conformément aux données de Clahsen (1989), les enfants TDL 
présentent des difficultés pour certaines relations locales impliquant 
l’accord syntaxique entre deux éléments de la phrase » 




Les enfants TDL présentent effectivement des difficultés dans certaines relations entre des éléments de 
la phrase consistant en un accord, toutefois pas de manière généralisée. En effet, le genre des pronoms 
sujets et objets est particulièrement faible. Le pronom sujet elle est très fréquemment substitué par son 
homologue masculin il. Ce type d’erreur se retrouve également au cours du développement normal du 
langage, cependant à un degré bien inférieur qu’il n’a été observé chez nos TDL et plus 
particulièrement par un sous-groupe d’enfants. Les pronoms objets le/la sont également souvent 
confondus l’un pour l’autre dans une tâche de compréhension. L’accord entre le sujet et le verbe 
(singulier vs pluriel) est aussi particulièrement faible chez les TDL en regard des contrôles plus jeunes. 
Le pattern est néanmoins semblable aux enfants normaux plus jeunes qui utilisent le singulier comme 
forme par défaut quel que soit le nombre de la tête lexicale.  




En revanche, l’accord en nombre des pronoms objets (les) n’est pas significativement plus ardu pour les 
TDL en tant que groupe qu’il ne l’est pour les contrôles, même si on dénombre trois enfants TDL avec 
des scores particulièrement faibles. De même que l’accord entre le nom et l’adjectif n’est pas plus 
difficile pour les TDL en tant que groupe qu’il ne l’est pour les contrôles plus jeunes, et là encore même 
si les scores sont particulièrement bas pour trois autres TDL.  
Les enfants TDL qui présentent des difficultés pour certains aspects de l’accord ne présentent pas des 
problèmes généralisables à tous les aspects de l’accord. Par exemple, un enfant qui a des difficultés à 
accorder le nom et l’adjectif, ne présentera pas forcément de problème pour l’accord du genre du sujet 
(cas d’Aurélie) ou le genre des pronoms objets (cas de Martin).  
On pourrait se demander si certains enfants TDL manifestent plutôt des difficultés liées au mouvement 
syntaxique et d’autres enfants des problèmes en relation avec les relations d’accord, et qu’ils 
constitueraient en fait deux sous-groupes de TDL. Les résultats infirment cette hypothèse car tous les 
enfants présentent des difficultés dans ces deux sphères de la grammaire. Aucun enfant ne présente de 
dissociation entre accord et mouvement(cf. Tableau XIII.4). 
 
Tableau XIII.4. Répartition du nombre de tâches échouése pour 
chaque enfant TDL en fonction de l’aspect grammatical en jeu.  
  
Mouvement 
(MAX : 14) 
Accord 
(MAX : 8) 
TOTAL 
 
RAF 2 2 4 
AUR 10 3 13 
DID 4 5 9 
COR 11 4 15 
LOR 6 2 8 
MAR 11 4 15 
FAB 4 3 7 
NOE 9 6 15 
LEA 8 4 12 
VAL 1 1 2 
NOA 4 2 6 
TOTAL 70 36 106 
 
 
2b « Conformément aux données de Van der Lely & Stollwerck (1997) sur 
les pronoms clitiques, les enfants TDL présentent un déficit tant en 
production qu’en compréhension pour les relations d’accord, du moins 
dans le cas du genre des pronoms »  
 
â CONFIRME 








On ne dispose que d’une seule tâche permettant de comparer production et compréhension d’un seul 
aspect de l’accord. Il s’agit du genre des pronoms objets  (le/la). Dans l’élicitation des pronoms objets, 
le genre s’avère correct dans une mesure similaire entre TDL et contrôles, avec un taux d’erreur 
respectif de 10% et de 13.3%. En revanche, dans la tâche de jugement syntaxique du genre des pronoms 
objets, les contrôles présentent des résultats légèrement supérieurs à ceux des TDL (p <0.1), les TDL 
performant bien en-dessous du niveau du hasard. Ces résultats suggèrent que tant la production que la 
compréhension du genre des pronoms objets est peu opérante chez les TDL, indiquant un déficit lié la 
morphosyntaxe de cet accord précis (la compétence). 
 
 
3 « La dissociation entre les aptitudes en compréhension et en production 
en défaveur de la production, tant pour les structures liées à l’accord 
qu’au mouvement syntaxique, suggèrent que le problème peut 
également être mis en relation avec une limitation du traitement cognitif 
de l’information verbale, conformément avec les théories de la mémoire 








L’acquisition du langage, et plus précisément de la grammaire, résulte d’un apprentissage automatique 
(non enseigné) de règles. Si l’enfant ne se comporte pas conformément aux règles en vigueur pour 
chaque langue, on assume soit que la règle n’est pas acquise ou pas comprise (défaut de la compétence), 
soit que cette règle n’est pas accessible (défaut de la performance).  
Le manque de dissociation franche, non due à la méthode, entre production et compréhension des tâches 
sur le passif (mouvement syntaxique) et du genre des pronoms objets (accord) infirment l’idée que le 
problème est uniquement situé au niveau de l’utilisation des connaissances, mais affecte aussi la 
compétence. Mais pour d’autres aspects linguistiques, tels que les pronoms objets dans leur ensemble et 
les pronoms réflexifs, il est vrai que la performance se dissocie et surpasse la compétence chez les 
enfants TDL ; et dans ce sens, pour ces aspects spécifiques, le problème pourrait être mis en relation 
avec des aspects plus cognitifs (mémoire à court terme, traitement de l’information) et pas uniquement 
purement linguistiques. Nous avons déjà discuté au chapitre XIII.3.2. le rôle de la mémoire à court 
terme dans les troubles langagiers des TDL. Mais, nous pouvons rappeler un résultat qui donne un 
certain impact au rôle joué par le traitement cognitif de l’information dans certaines difficultés 
langagières des TDL. Rappelez-vous que lors de la première tâche d’élicitation des pronoms, le genre 
du pronom sujet féminin elle était très bas (29.3%), le plus souvent substitué par son homologue 
masculin. Cette tâche était complexe dans le sens où il était demandé à l’enfant de produire et combiner 




deux types de pronoms : le sujet et l’objet ou le sujet et le réflexif. Une deuxième tâche avait alors été 
construite afin de ne demander à l’enfant de ne produire qu’un seul pronom à la fois. Dans cette tâche 
dite simple, le genre du pronom elle grimpe à 58.3%. Les TDL obtiennent toujours des scores nettement 
inférieurs à ceux des enfants contrôles (99.2%), toutefois le fait de n’avoir à produire qu’un seul 
pronom au lieu de deux simultanément leur a permis d’augmenter leur acuité. Ces résultats suggèrent 
belle et bien un déficit propre à l’accord du genre puisque même dans la tâche simple, les TDL ont des 
performances somme toute encore assez faibles et inférieures à celles des contrôles. Toutefois, l’effet 
facilitateur de la tâche simple en regard de la tâche complexe indique un rôle joué par le traitement 
cognitif de l’information qui semble limité dans une certaine mesure chez les TDL. Il est difficile de 
dire si les TDL présentent en amont des capacités limitées de traitement de l’information ou si le 
traitement grammatical est si peu automatisé, qu’il requière des ressources cognitives importantes, 
diminuant secondairement le nombre d’informations à traiter simultanément.  
Si on se penche sur les résultats détaillés de chaque enfant TDL de cette étude, on se rend compte que 
dans la majorité des cas, les enfants présentent un emploi optionnel de certaines structures syntaxiques. 
J’entends par-là qu’au cours de la même tâche, ils produisent tantôt correctement la cible, tantôt 
incorrectement. Ceci est vrai tant pour certaines tâches expérimentales que pour les corpus de langage 
spontané. On ne trouve par exemple jamais 100% d’infinitifs ou 100% de sujets nuls. Comment 
expliquer qu’à un moment donné, l’enfant puisse connaître et appliquer correctement la règle et à un 
autre ne le puisse plus ? On serait tenté de conclure que ces irrégularités reflètent une limitation de la 
performance plutôt qu’un déficit de la compétence. Les TDL auraient des difficultés à déployer les 
ressources nécessaires au moment même de la conversation (traitement on-line) possiblement parce que 
le traitement linguistique se fait plus lentement ou parce qu’il a une capacité limitée. Toutefois, si le 
problème est lié à une capacité de traitement en temps réel défaillante en présence d’une compétence 
normale, on devrait s’attendre à ce que les enfants TDL n’éprouvent pas la moindre difficulté à analyser 
la syntaxe et la morphosyntaxe à l’écrit puisque les phrases sont sous leurs yeux (pas de perte liée à une 
faiblesse de la mémoire à court terme, pas de problème lié à la lenteur du traitement, pas de problème 
lié aux ressources cognitives puisque la phrase peut être scindée en sous-unités). Or, on sait qu’un grand 
nombre de TDL présente également une dysorthographie importante avec – outre l’orthographe d’usage 
– de grandes difficultés à attribuer un rôle syntaxique aux différents éléments de la phrase (sujet, verbe, 
complément direct ou indirect, groupe facultatif) conduisant à des erreurs d’accord ou de flexion (Catts 
& coll., 2001 ; Conti-Ramsden & coll., 2001 ; Snowling, Bishop & Stothard, 2000).  
Comme on le voit, il n’est pas aisé de totalement plaider en faveur d’un déficit unique de la compétence 
ou de la performance en des termes antagonistes. Peut-être qu’il s’agit d’un continuum reflétant des 
degrés de sévérités différents (comprendre une structure c’est plus facile que de la produire) ou des 
stades de développement différents (on comprend une structure avant de pouvoir la produire).  




XIII.5. TDL : RETARD OU DÉVIANCE ? 
Cette interrogation concernant la nature du développement du langage des enfants TDL en regard des 
enfants sans pathologie linguistique intéresse généralement peu les chercheurs qui pensent que la 
dichotomie retard / déviance reflète une simplification de la situation (Léonard, 1998). Je pense aussi 
qu’il est réducteur de vouloir rendre compte du TDL sous l’angle du retard ou de la déviance 
séparément. Néanmoins, les parents d’enfants TDL ont très fréquemment ce questionnement. Leur 
préoccupation sous-jacente concerne la possibilité de rattraper le retard, s’il s’agit bien d’un retard. On 
entend de très nombreux parents dire que ça leur est égal le temps que ça prendra, tant que la « norme » 
est finalement atteinte. C’est le même type d’hypothèse entendue chez de nombreux parents dont 
l’enfant présente un retard mental. Parfois leur questionnement concerne l’éventualité d’un plateau dans 
le développement del’enfant. La majorité des parents d’enfants TDL ont l’impression que la pathologie 
langagière relève du retard de développement de ce module spécifique, mais pas tellement de la 
déviance, contrairement aux parents d’enfants souffrant de traits autistiques par exemple, qui admettent 
plus facilement que les particularités du langage sont différentes de celles des autres enfants mêmes 
plus jeunes. Ce questionnement important dans la clinique mérite donc qu’on se penche sur ce 
problème, d’autant qu’il a été peu discuté dans la littérature sur des données linguistiques en français.  
Le tableau XIII.5 liste tous les aspects observés dans cette étude qui relèvent soit du retard d’apparition 
d’une structure langagière donnée en regard des enfants contrôles plus jeunes, soit qui relèvent de la 
déviance, i.e. qu’on note des particularités chez les TDL absentes chez les contrôles ou que certains 
aspects du langage se manifestent d’une manière un peu différente. Il faut garder en mémoire que le 
TDL adopte des caractéristiques linguistiques un peu différentes en fonction de la langue de l’enfant. 
Ainsi certains aspects peuvent être seulement retardés dans une langue et déviants dans une autre. Par 
exemple, on sait que l’ordre des mots est conservé en anglais alors qu’en allemand, les jeunes TDL 
présentent des erreurs avec la présence de sujets en fin de phrase (Grimm & Weinert, 1990). Nous 
allons nous attarder sur les aspects de retard et de déviance à partir des données de notre population 
d’enfants TDL, donc en français. Un premier coup d’œil au tableau XIII.5 permet de constater qu’on 
relève autant d’arguments en faveur d’un retard que d’arguments en faveur d’une déviance, ce qui 
confirme les observations de Leonard dans la langue anglaise (1998). 
 




Tableau XIII.5. Résumé des performances similaires entre TDL et contrôles (N) (partie gauche) et dissimilaires (partie 
droite).  
 Délai temporel Déviance 
 Même profil TDL  = N Profil TDL  ¹   N 
Apparition 1ers mots   
  
v x = 18.1 mois [anamnestique] vs 11-12 mois chez N 
[littérature]  
Enoncés à 2 mots 
 
v x = 38.7 mois [anamnestique] vs 24 mois chez N 
[littérature]  
Phonologie v Retard chez 100% des TDL en T1 
v Même dvt que les N :  
Sourdes > Sonores 
Occlusives > Constrictives 
Antérieures > Postérieures  
Pronoms sujets 
 
v Présence de sujets nuls plus longtemps 
v Erreurs de genre (elle) 
v Intensité plus marquée des erreurs de genre 
 
Pronoms objets v Erreurs de genre (le, la) dans proportion similaire 
v Erreurs de genre augmentent avec l'âge 
v Moins d'omissions sur Pro.sujet que sur Pro. Objet  
v Jugement syntaxique des Pro.objets similaire aux N 
v Plus grand écart entre élicitation et jugement 
syntaxique des Pro.objets que les N 
v Persistance des difficultés pour les pro.objets 
(transversal) 
v Plus de compléments lexicaux au lieu de pro. 




v Bonne compréhension du Principe A 
 
 
v Meilleure élicitation des réflexifs chez les N  
v Plus grand écart entre élicitation et jugement 
syntaxique des réflexifs que les N 
Infinitifs 
 
v Stade des infinitifs optionnels étendu g 6 ans (au lieu 





v Singulier comme forme pas défaut 
v Pas d'effet d'attraction du Nom local sur l'accord du V 
(idem enf. g 8 ans)  
v Pas d'effet de la structure syntaxique (accord local = 
accord éloigné) comme les N < 8 ans ½ 






v Même degré d'acuité grammaticale 









v Compréhension de la nécessité d'une cl.relative pour 
transmettre une info. plus précise (même nombre de 
cl.relatives) 
v Cl.relative sujet même acuité grammaticale que N 
v Qqs erreurs similaires entre TDL et N :  
(1) "C'est qqn qu'il est tout rouge" 
(2) "… sur la poupée que il lit un livre verte" 
(3)" … sur la fille où elle a la chemise …"  
v Cl.relative objectale plus faible que N (qui > que) 
v Qqs erreurs des TDL absentes ou très rares chez 
les N : 
(1) Omission complémenteur 
(2) "… sur une souris      il porte un balai" 
















v Pas de formulation des Q avec inversion S-V 
spontanément 
v Certaines erreurs communes aux TDL et N sur Q avec 





v Même formulation de Q en fonction de la structure de 
l'examinateur (si, enchâssée, pro. interrog final) 
v Respect des contraintes syntaxiques de certaines Q 
(quoi, pourquoi) 
v 2 mouvements plus difficiles qu'un seul (QU + Inv S-V 
< Inv. S-V) 
v Certaines erreurs des TDL, absentes chez les N 
dans les Q avec inv. S-V : 
(1) redoublement du sujet ("Tu vas tu  au parc ?") 
(2) « A-t-il il a un chapeau ?" 
(3) « A-t- il qu'il a un chapeau ?" 
v Questions avec inversion S-V : bcp plus d'erreurs 
chez TDL(intensité) 
v Inv S-V inférieure aux autres types de Q alors 
que ne pose pas de pbl aux N 
v Présence d'erreurs avec QU initial ou final chez 
TDL, absentes chez N 
v Erreurs de formulation avec ESK, alors que  











v Degré similaire d'acuité grammaticale 
v Emploi de forme causative (avec un réflexif) 
v Autant de réflexifs avec un énoncé renversable qu'avec 
un énoncé non renversable 
v Actif > passif 
v Qqs erreurs similaires entre TDL et N : 
(1) inversion du rôle thématique 
(2) contournement du passif en utilisant un énoncé à la 
voie active 
v Compréhension : pas d'effet du genre du matériel 
(personnages = animaux = véhicules) 
v Compréhension du passif similaire entre TDL et N 
v Tendance des TDL à construire des passifs courts 
(tronqués), alors que les N ont plutôt tendance à 
faire des passifs longs(forme complète) 
v Enoncés des TDL plus maladroits ("La voiture se  









La notion de retard implique trois conditions : (1) un décalage temporel, (2) une durée prolongée de 
certains stades, (3) un pattern similaire (quoique plus lent) dans la construction des structures 
langagières que celui rencontré au cours du développement ‘’normal’’ du langage. 
 
Par retard, on entend donc que le développement du langage survient avec un décalage temporel. 
L’apparition des premières structures est plus lente et se fait plus tardivement. C’est effectivement ce 
qu’on observe dans notre population à propos de l’apparition des premiers mots qui se situe 
anamnestiquement autour de 18 mois, alors qu’il est communément admis que les premiers mots 
surviennent plus précocement chez les enfants exempts de pathologie du langage (autour de 12 mois 
selon Rondal). La combinaison des premiers mots (stade des 2 mots-phrase) est généralement attendue 
autour de 24 mois (toujours selon Rondal). Les parents des enfants TDL de notre étude estiment 
anamnestiquement que cette période se situerait plutôt en moyenne autour de 38 mois. A cette période il 
est très difficile de distinguer les enfants dont le départ langagier est seulement lent mais qui 
rattraperont leur retard (late bloomers, late talkers) des enfants qui maintiendront un déficit langagier au 
fur et à mesure que la syntaxe se complexifiera malgré les progrès qu’ils feront (TDL). Je renvoie le 
lecteur au chapitre I.4.1 pour une revue de la littérature sur les ‘late talkers’. L’idée qui est 
communément admise selon laquelle les enfants qui présentent toujours un trouble du langage au-delà 




de l’âge de 5 ans ½ - 6 ans sont de véritables TDL trouve une validation dans nos résultats. En effet, la 
fillette la plus jeune de l’étude, Raffaelle a été incluse à l’âge de 3.10 ans avec un trouble de la 
production majeur, une très faible intelligibilité, une immaturité syntaxique importante avec des 
énoncés à deux ou trois éléments, des sujets nuls, un taux important d’infinitifs ainsi que l’omission de 
nombreux éléments obligatoires de la phrase. Le retard était tout à fait significatif en regard des enfants 
de son âge et surtout de son niveau cognitif (QIP à 117). Après deux ans, au contrôle d’évolution à l’âge 
de 5.10 ans, c’est elle qui a démontré les progrès les plus importants puisqu’il est devenu difficile de 
mettre en évidence les difficultés langagières résiduelles sur la seule base de son discours spontané. 
Seules quelques épreuves standardisées fines permettaient de situer son langage en-dessous des normes 
sur certains paramètres mais pas sur tous.  
On admet donc qu’en dessous de 6 ans environ, les enfants qui ont présenté un retard important du 
langage sont susceptibles de le rattraper ou du moins de ne garder que des séquelles langagières 
mineures. Et qu’au-delà de 6 ans, les enfants qui n’ont pas vu leur langage se normaliser ont de fortes 
chances de conserver des particularités jusqu’à l’adolescence, ou conserver un niveau de langage 
général plus pauvre à l’âge adulte. Leonard (1998) parle de plateau dans le développement du langage à 
partir d’un certain moment. Dans notre étude, l’enfant TDL le plus âgé après le suivi de deux ans et 
demi était âgé de 10.5 ans (Noa) et conservait une certaine faiblesse linguistique en regard de son âge 
chronologique et cognitif. Van der Lely a suivi des cohortes d’enfants TDL anglophones un peu plus 
âgés (9.3 – 12.10 ans) et décrit la persistance à cet âge-là de troubles syntaxiques sévères.  
Etant donné que notre population d’enfants TDL était comparée à des enfants en moyenne plus jeunes 
de deux ans, on peut estimer que le retard moyen des TDL est d’environ deux ans pour certains aspects 
syntaxiques, mais au-delà pour d’autre, comme discuté plus bas.  
 
Le concept de retard implique aussi qu’hormis le décalage temporel, les structures langagières suivent 
le même profil de développement, passant par les mêmes étapes. C’est également ce qu’on observe 
mais chaque stade admet une durée plus longue. C’est le cas par exemple, pour la période des sujets 
nuls qui est prolongée jusque vers l’âge de 6 ans (âge moyen) chez les TDL alors qu’elle disparaît dans 
la 3ème année dans le développement normal (Hamann, Rizzi & Frauenfelder, 1996 ; Rasetti, 1996). Le 
stade des infinitifs optionnels qui survient chez les enfants ‘’normaux’’ entre deux et trois ans se voit 
rallongé chez les TDL, comme l’ont décrit Wexler (1992, 1994), Rice (1995, 2000), Rice & Wexler 
(1996) et Rice, Wexler & Cleave (1995) pour l’anglais. La grande majorité des erreurs commises par 
les TDL pour différents aspects de la syntaxe sont similaires à celles des enfants contrôles plus jeunes 
suggérant bien que le profil est similaire mais avec un décalage dans le temps (cf. tableau XIII.5 pour 
plus de détails).  
 




La notion de décalage temporel implique également que les différents aspects du langage se 
développent d’une façon similaire aux enfants contrôles, i.e. qu’on y rencontre les mêmes stades avec 
les mêmes caractéristiques. On est effectivement dans ce cas de figure par exemple pour le 
développement de la phonologie qui suit les mêmes étapes que pour les autres enfants sans trouble du 
langage. Certains phonèmes sont acquis plus vite que d’autres en fonction de leur point d’articulation 
ou de leur propriété. Ainsi les TDL ont aussi plus de facilité pour les phonèmes sourds que les 
phonèmes sonores, pour les occlusives que pour les constrictives, et pour les phonèmes au point 
d’articulation antérieur que postérieur.  
Un autre exemple concerne les infinitifs et les sujets nuls. Certains auteurs ont mis en évidence dans le 
développement normal du langage en anglais (Rizzi, 1994 ; Wexler, 1992) et en français (Hamann & 
Plunkett, 1998 ; Rasetti, 1996) un lien entre l’occurrence des infinitifs (absence de flexion des verbes) 
et l’omission des sujets (sujets nuls). Ce même lien est retrouvé chez nos TDL puisqu’au moment où les 
sujets nuls commencent à disparaître, les infinitifs en font autant.  
Hamann, Rizzi & Frauenfelder (1996) ont montré que dans le développement normal, l’apparition des 
pronoms objets coïncidait avec la disparition des infinitifs non-adultes (absence de flexion). Si on se 
penche sur les corpus longitudinaux des trois enfants TDL qui présentent un stade étendu des infinitifs 
optionnels, on observe le même phénomène décrit par les précédents auteurs. En effet, les premiers 
clitiques objets apparaissent à mesure que les infinitifs disparaissent. Par exemple, Raffaelle totalise un 
taux d’infinitifs de 59.2% à 3.10 ans et de 32.6% à 4.1 ans mais pas un seul pronom objet. Il faut 
attendre que le taux des infinitifs chute à 11.4% pour en compter un seul dans un corpus de 30 minutes, 
puis que ce taux chute à 2% à 4.8 ans pour compter 3 clitiques, leur nombre ne cessera de croître par la 
suite. Corentin présentait encore un taux d’infinitifs de 24% à l’âge de 5.10 ans et aucun pronom objet 
dans son discours spontané. Il faut attendre que ce taux chute à 5% pour entendre un clitique objet dans 
un corpus (6.1 ans) puis qu’il chute à 0% pour en compter deux. Chez Marc, le même phénomène 
s’observe avec une augmentation des clitiques objets dès l’âge de 5.7 ans une fois que le taux des 
infinitifs a atteint 0%. 
Si on se penche sur les erreurs commises au cours des tâches expérimentales ou dans le discours 
spontané, on remarque que la majorité de ces erreurs observées chez les TDL au cours de cette étude est 
très similaire à celle des enfants contrôles plus jeunes. Par exemple, on s’est rendu compte que les 
enfants ‘’normaux’’ présentaient aussi des difficultés pour le genre féminin des pronoms et que ce 
n’était pas seulement l’apanage des TDL. Ou encore, l’accord du verbe avec le nombre de son sujet 
prenait du temps et n’était véritablement bien maîtrisé qu’après 8 ans. L’analyse des corpus a également 
révélé que l’essentiel des erreurs du discours des TDL consistait en omission d’éléments obligatoires 
dans la phrase, i.e. en une simplification de la structure, ce que font les enfants beaucoup plus jeunes au 
cours de l’acquisition du langage. Nous avons pu constater que les TDL commettaient aussi des erreurs 




de sur-généralisation, notamment dans les flexions des verbes des deuxième et troisième groupe, tout 
comme les enfants ‘’normaux’’ indiquant qu’ils ont compris certaines règles d’inflexion.  
On a également remarqué que les TDL étaient aussi sensibles que les contrôles à certaines contraintes 
grammaticales. Par exemple, dans la construction des questions, certains pronoms interrogatifs doivent 
occuper impérativement une certaine place dans la phrase, c’est le cas du pronom pourquoi qui doit être 
en position initiale, et du pronom quoi qui doit se trouve en position finale. Tous les TDL respectent ces 
règles sans que personne ne les ait, sans doute, jamais verbalisées ni expliquées.  
 
On a vu que les trois contraintes liées au retard de langage sont remplies (décalage, durée, profil), 
cependant il existe d’autres aspects qui ne peuvent être expliqués que par des aspects de déviance. 
 
XIII.5.2. Déviance 
Le concept de déviance renvoie au fait que certains phénomènes rencontrés chez les TDL ne devraient 
pas être observables chez les enfants ‘’normaux’’. Selon Leonard (1998), on dispose de très peu 
d’exemples. Il cite un type de violation des contraintes syntaxiques fréquent chez les TDL anglophones 
sensé ne pas apparaître dans le discours des enfants contrôles (exemple (1)). Et pourtant même si ce 
type d’erreur est fort rare, certains enfants ‘’normaux’’ la produisent quand même.  
(1) * They likes ice cream 
Nos observations confirment ces données. Par exemple, les contraintes syntaxiques veulent qu’un verbe 
ne puisse pas être précédé d’un pronom fort mais d’un pronom sujet, or les enfants TDL jeunes 
produisent de nombreux énoncés comme en (2). Même si ce type d’erreur est très rare chez les enfants 
‘’normaux’’, j’ai quand même pu l’observer à une ou deux reprises chez de jeunes enfants ‘’normaux’’, 
comme en (3). De même, un infinitif ne doit pas être précédé d’un clitique sujet (Rizzi, 1994) ou un 
clitique sujet ne peut pas apparaître de manière indépendante d’un verbe (puisque c’est un pronom dit 
faible), or les jeunes TDL violent cette règle à plusieurs reprises, comme en (4 et 5). Ce type d’erreur 
est très rare chez les enfants contrôles, toutefois j’ai quand même pu en observer une (6). 
(2) * Moi fais pas la même chose (Raffaelle, TDL, 4.1 ans) 
(3) * Moi pas toucher (Aurélien, contrôle, 2.9 ans, corpus de M-T. Le Normand) 
(4) * Là après i(l) monter dans arbre (Martin, TDL, 5 ans) 
(5) * I(l) dehors (Martin, TDL, 5 ans) 
(6) * I entrer (Thomas, contrôle, 2.6 ans, corpus de M-T. Le Normand) 
 
Nos résultats expérimentaux permettent de montrer que certaines erreurs commises par les TDL ne sont 
pas rencontrées par les enfants du groupe contrôle choisi, ce qui n’écarte pas totalement la possibilité 
que d’autres enfants ‘’normaux’’ puissent présenter des erreurs similaires même rares, notamment des 




enfants encore plus jeunes. Par exemple, à un niveau de compétence globalement similaire aux 
contrôles dans le taux d’élicitation correcte des clauses relatives, les TDL commettent des erreurs 
absentes des corpus des contrôles. Il s’agit de l’omission du complémenteur (7), observable chez les 
enfants beaucoup plus jeunes (mais qui auraient alors un niveau de performance aussi plus bas) ainsi 
que le remplacement du complémenteur par un pronom sujet (comme en (8)). 
(7) * Je colle sur une fleur derrière la petite fille      a les cheveux vertes (Noa, TDL, 9.7 ans) 
(8) * Je colle l’autocollant sur une souris il porte un balai (Aurélie, TDL, 5.9 ans). 
 
L’élicitation des questions avec inversion sujet-verbe admet également des erreurs jamais observées 
chez nos contrôles. C’est le cas du redoublement du sujet (9) ou de la répétition de la structure inversée 
dans une condition forcée (10).  
(9) * Tu connais tu les cartes Pokémons ? (Noelle, TDL, 7.11 ans) 
(10) * A-t-il il a un chapeau ? (Martin, TDL, 6.4 ans) 
 
Les TDL commettent des erreurs dans la répétition de questions débutant par est-ce que ou qu’est-ce 
que, alors que ce type de structure ne pose pas le moindre problème aux contrôles. De même, dans 
l’élicitation des pronoms objets, les TDL recourent à un grand nombre de compléments lexicaux pour 
contourner la difficulté, alors que les contrôles en usent de très peu. Concernant la formation d’énoncés 
au passif, les TDL ont davantage tendance à construire des formes courtes (tronquées) alors que les 
contrôles ont plutôt tendance à former des énoncés complets (longs).  
 
Leonard pense que le pattern des erreurs est relativement similaire entre TDL et contrôles, toutefois, 
c’est la fréquence bien plus élevée de ces erreurs qui constitue une forme de déviance, car même chez 
des enfants beaucoup plus jeunes, le taux d’erreurs est toujours plus faible. Nos données concordent 
avec cette observation puisque l’intensité de certaines erreurs des TDL est effectivement beaucoup plus 
marquée que celles observées chez les enfants ‘’normaux’’, alors que sur d’autres paramètres langagiers 
les performances leur sont égales.  
 
Le profil des TDL est hétérogène , bien plus que celui des contrôles. C’est cette hétérogénéité des 
compétences linguistiques qui rend très ardu l’appariement des groupes de TDL avec ceux des 
contrôles. Si l’appariement avec des enfants contrôles plus jeunes est possible sur un aspect langagier 
donné - souvent le vocabulaire ou la compréhension (même syntaxique) - ça ne l’est pas sur d’autres 
aspects, notamment certaines structures syntaxiques ou la phonologie. Ce sont ces aires de spécificité, 
ce fonctionnement langagier hétérogène qui caractérisent le TDL.  




La déviance peut également être exprimée par le plus fort écart entre la production et la compréhension 
de certains aspects langagiers (pronoms objets, réflexifs) alors que chez les contrôles il existe une plus 
grande harmonie entre production et compréhension.  




XIII.6. COMPARAISON DES METHODES D’EXPERIMENTATION ET DE L’ANALYSE DE 
CORPUS 
Cette étude a allié deux méthodes très différentes, l’une plus contrôlée méthodologiquement, 
l’expérimentation, et l’autre plus qualitative, l’analyse de corpus de langage spontané. Je ne vais 
m’attarder que très brièvement sur leur comparaison dans la mesure où cela a été largement fait tout au 
long de cet exposé. 
On remarque que dans certains cas (pronoms sujets, réflexifs), l’analyse de corpus conduit à des taux de 
réussite plus favorable que ne le montre l’expérimentation. Toutefois, dans un nombre plus important 
de cas, les taux de réussite sont très proches, quasiment superposables, entre les deux méthodes 
d’investigation (pronom objets, formulation des questions, contraintes liées aux questions, forme 
passive, clauses relatives, accord entre le nom et son adjectif, …). Le tableau XIII.6 est un résumé de la 
comparaison des deux méthodes d’investigation employées. Même si dans certains cas, l’analyse de 
corpus se montre un peu moins sévère, les deux méthodes parviennent toujours aux mêmes conclusions, 
et mettent en évidence les mêmes dissociations, le même type d’erreurs pour une structure donnée, et le 
même profil linguistique. Ces données sont très importantes car les deux méthodes se valident l’une 
l’autre. La méthode expérimentale confirme ainsi sa validité écologique en ce sens qu’elle reflète 
effectivement le discours spontané de l’enfant, pour autant qu’on se soit attaché à tenir compte, autant 
que possible, des facteurs externes, tels que la collaboration de l’enfant, sa motivation, sa concentration, 
son état de fatigue et sa compréhension cognitive du paradigme en question. Ces raisons expliquent 
mon choix de construire des épreuves les plus ludiques, les plus simples et les plus courtes possibles. Et 
inversement, les résultats obtenus sur la base de l’analyse de corpus sont validés par l’expérimentation, 
sa rigueur et son contrôle de variable, ce qui permet de confirmer qu’elle constitue un outil d’analyse 
linguistique de choix dans certaines situations. Je ne vais pas revenir sur les avantages et les 
inconvénients de ces deux méthodes puisqu’ils ont déjà été discutés en détails au chapitre IV.2.2.  
 
En ce qui concerne notre étude et les objectifs que nous nous étions fixés, il est certain que ces deux 
méthodes sont complémentaires même si certaines de leurs données sont similaires, voire même 
superposables. Il n’aurait pas été possible de répondre aux questions précises que nous nous étions 
posées en n’en employant qu’une seule. La méthode expérimentale a permis de comparer la production 
et la compréhension de certaines structures linguistiques. Elle a également permis de tester plus 
finement certaines hypothèses théoriques explicatives du TDL grâce au contrôle de certaines variables. 
L’analyse de corpus, pour sa part, a permis de donner un aspect écologique en confirmant la validité des 
résultats expérimentaux. En outre, elle a permis d’apporter un suivi longitudinal du développement du 
langage, et dans ce sens elle a également contribué à tester certaines hypothèses théoriques sous un 
angle évolutif.  





Tableau XIII.6. Comparaison résumée des résultats issus des deux méthodes d’investigation du langage. 
  
Expérimentation Corpus Conclusions 
Elicitation pronoms (corrects)   
9  Sujets (S) 57 % 83 %  
9   Réflexifs (R)  65.2 % 82.2 %  
9   Objets (O) 31.9 % 36.9 % E/C : S = R > O 
Omissions pronoms    
9   Sujets (S) 9.9 % 8.9 %  
9   Réflexifs (R)  41.2 % 27.1 % E : S > R ³ O 
9   Objets (O) 67 % 59.4 % C : S > R > O 
Elicitation genre pronoms    
9   il 85.6 % 99.4 % E : il > elle  
9   elle 58.3 % 58.4 % C : il > elle (tendance) 
Elicitation questions Diff. prod. Q inv. SV Rares Q avec inv. S-V E/C : mvt et double mvt 
  Rares Q en ESK/KESK problématique 
   E/C : Respects des contraintes 
   syntaxiques de pourquoi, quoi 
Elicitation passif     
9   taux correct  58 % 31.9 % 
E/C: Diff. pour mvt 
argumental 
Elicitation cl.relatives    
9   sujets (qui) 77.5 % 84.4 % E : qui > que 
9   objectale (que) 25 % 67.5 % C : qui > que (tendance) 
Accord N-ADJ    
9   féminin  67.7 % 75.5 % E/C : taux similaires 
Légende : C : corpus, E : expérimentation, mvt : mouvement, Q : questions.  
 
L’analyse de corpus se révèle ainsi un outil utile dans la pratique clinique dans le sens où ce qu’il 
mesure reflète la réalité, ce qui confirme les données de Dunn, Flax, Sliwinski & Aram (1996) sur une 
population d’enfants TDL jeunes. Le recours à l’analyse de corpus dans un bilan de langage est 
certainement aussi très utile avec les enfants très jeunes ou les enfants peu collaborants face à des 
épreuves et exercices standardisés. Le fait que l’enregistrement se fasse pendant que l’enfant joue ou 
pendant une activité ludique et non contraignante (récit d’histoires par exemple) facilite la prise de 
données auprès de certains enfants. C’est parfois même le seul moyen d’obtenir une série d’énoncés de 
la part de certains d’entre eux. Toutefois, le recours aux analyses de corpus dans la pratique clinique a 
au moins trois limitations. La première concerne l’important coût en temps que la transcription et 
l’analyse nécessitent. Il faut en effet compter plusieurs heures de travail. Deuxièmement, nous ne 
disposons pas de normes auxquelles se référer une fois l’analyse des différents paramètres linguistiques 
effectuée. Troisièmement, l’analyse de corpus se révèle particulièrement fiable dans les situations où le 
TDL est sévère ou chez les enfants plus jeunes. En effet, les premiers corpus de langage enregistrés 
dans notre population mettaient tous en évidence des difficultés linguistiques significatives sur 
différents paramètres syntaxiques. En revanche, pour les trois enfants qui ont eu l’évolution la plus 




favorable (Raffaelle, Didier, Valentin), seuls les tests standardisés mettaient en évidence des difficultés 
linguistiques résiduelles après 2 ans de suivi, alors que les corpus de langage ne montraient plus rien. 
Ainsi, dans les cas où le TDL est très léger où lorsqu’on recherche des signes séquellaires fins, cet outil 
est tout à fait limité et aura tendance à sur-évaluer le langage des enfants.  





Nous voilà donc au terme de cet exposé. Avant de résumer les points importants conclus et à retenir de 
cette étude, je vais rappeler les éléments originaux mais aussi les points plus faibles de la méthode, ce 
qui permettra au lecteur d’appréhender les conclusions avec ces aspects bien en tête.  
 
L’originalité de ce travail repose sur plusieurs aspects. Premièrement, il comble le manque d’études sur 
la pathologie du langage chez l’enfant dans la langue française, alors que les études anglophones 
foisonnent. Les particularités linguistiques du français font que la sémiologie linguistique, les 
marqueurs du TDL et les conclusions générales ne sont pas tout à fait superposables aux données issues 
des travaux anglophones ou d’autres langues. Deuxièmement, cette étude a porté non seulement sur une 
analyse transversale des données mais également sur une analyse longitudinale d’une durée de 2 ans et 
demi. Les données longitudinales permettent de discuter les résultats observés à un moment précis et 
d’en suivre l’évolution dans le temps. Elles ont permis de voir si certaines structures syntaxiques étaient 
problématiques à un moment donné du développement seulement où si cette difficulté persistait dans le 
temps. Ce travail a cela d’original qu’il a porté sur deux méthodes différentes d’investigation du 
langage, l’expérimentation avec sa rigueur, et l’analyse de corpus avec sa liberté. On a vu que ces deux 
méthodes ont été complémentaires et se sont validées l’une l’autre. Finalement, pour répondre à chaque 
objectif fixé, nous nous sommes attachés à construire de nouvelles épreuves les plus ludiques possibles 
afin de conserver l’attention et la collaboration des enfants.  
 
Néanmoins, malgré le travail le plus consciencieux et le plus rigoureux possible, il faut faire remarquer 
que certaines observations discutées dans cet exposé doivent être prises avec précaution dans la mesure 
où la population ciblée était restreinte. En effet, notre groupe comportait seulement 11 enfants TDL. Il 
est toujours difficile de sélectionner un échantillon large lorsque l’étude est longitudinale et que chaque 
enfant doit être suiv i tous les trois mois. Nous avons davantage misé sur la qualité de la relation avec 
chaque enfant et chaque famille afin de conserver une bonne collaboration jusqu’à la fin de l’étude et de 
ne pas voir des enfants quitter la recherche en cours. En outre, la petite taille de l’effectif résulte du fait 
que nous avons dû écarter seize enfants lors de la phase d’intégration parce qu’ils ne répondaient pas à 
tous les critères d’inclusion que nous nous étions fixés. Nous avons préféré suivre assez strictement les 
critères diagnostiques afin d’augmenter la validité des résultats au détriment de la taille de la 
population. 
On pourrait également critiquer l’hétérogénéité de notre population d’enfants TDL, d’une part en regard 
de leur différence d’âge (4 ans de différence entre le plus jeune et le plus âgé), et d’autre part, en regard 
de la sémiologie précise de leur TDL. Cependant, c’est cette même hétérogénéité qui permet de donner 
des informations transversales entre des enfants d’âge différent (comparaison du groupe des petits et du 




groupe des grands), ce qui apporte un point de vue évolutif (transversal) par rapport au développement 
de certaines structures langagières. En outre, le fait que le TDL présenté par nos enfants n’entrent pas 
tous dans la même catégorie classificatoire, permet d’augmenter la généralisation de nos résultats, et de 
ne pas restreindre nos conclusions au seul syndrome phonologique-syntaxique.  
Les chercheurs qui ont travaillé dans le champ des troubles du développement du langage se sont tous 
trouvés confrontés aux mêmes problèmes, inhérents à la pathologie elle -même, notamment sur la 
question de l’appariement des enfants TDL avec des enfants contrôles. Plusieurs types de groupes 
contrôles sont possibles, l’appariement pouvant se faire sur la base du niveau cognitif (enfant de même 
âge chronologique), ou sur la base du niveau langagier (enfant de même niveau linguistique). Ce dernier 
type d’appariement est fort intéressant dans la mesure où il permet de mettre en évidence des aspects 
plus spécifiques du langage qui posent problème aux TDL en dehors de la question du retard de 
langage. Mais le choix de l’épreuve d’appariement est toujours difficile et finalement assez arbitraire. 
Nous l’avons vu à plusieurs reprises, il n’est pas possible d’apparier les enfants TDL aux contrôles sur 
toutes les variables langagières puisqu’il existe des dissociations entre des aspects moins altérés, voire 
préservés et des aspects très déficitaires. Nous avons opté pour la forme d’appariement avec des enfants 
contrôles plus jeunes sur la base de certains aspects du langage, dans le but de mettre en évidence 
certaines dissociations dépassant le simple retard de langage.  
Il n’a pas été possible de ne sélectionner qu’un seul groupe contrôle dans la mesure où l’étude s’est 
étendue sur deux ans et demi. Il n’est pas possible de conserver la collaboration de sujets contrôles sur 
une si longue période, sans perdre un certain nombre d’entre eux en route. C’est ainsi que nous avons 
sélectionné trois groupes contrôles qui ont été appariés aux enfants TDL sur des aspects différents du 
langage (en fonction des hypothèses testées) et qui constituent une référence dans les situations 
expérimentales. Les analyses de corpus de langage spontané d’un quatrième groupe contrôle ont été 
effectuées afin de constituer une référence au développement normal de la syntaxe globale entre les 
âges de 2 et 4 ans. Ces données n’ont servi que de points de repère afin de dater l’émergence de 
certaines structures langagières. L’obligation de sélectionner plusieurs groupes en raison de la durée de 
l’étude a une contrepartie à ne pas négliger dans la synthèse des résultats. Les enfants contrôles n’étant 
pas toujours les mêmes, il faut beaucoup de précaution pour comparer les différentes tâches 
expérimentales entre elles. Les enfants contrôles étaient âgés en moyenne entre 5.1 ans et 6 ans suivant 
le groupe de référence, le premier étant formé d’enfants âgés entre 4.5 et 6.4 ans, le second avec des 
enfants entre 4 et 6 ans, et le troisième avec des âges entre 5.1 et 6.4 ans. Globalement, les âges de 
référence sont dans une tranche d’âge assez proche.  
Concernant la création des tâches expérimentales, il aurait été intéressant d’en rajouter un certain 
nombre afin d’obtenir des données plus riches et couvrant davantage d’aspects syntaxiques et langagiers 
non grammaticaux. Il aurait été intéressant d’obtenir davantage de comparaison entre la production et le 




jugement syntaxique, en créant à chaque fois deux versions parallèles des tâches expérimentales, dans 
le but d’obtenir plus de données pour comparer performance et compétence linguistiques. Cependant, 
rajouter des tâches expérimentales aurait pu avoir pour effet la diminution de la collaboration et de la 
motivation des enfants pour l’étude. Les tâches expérimentales ont toujours été effectuées correctement 
par les enfants, néanmoins lors des deux dernières séances, nous avons pu ressentir un essoufflement de 
leur part avec des remarques chez certains d’entre eux à propos de la quantité de « travail » à effectuer 
pendant chaque séance. Augmenter le travail qui leur était demandé aurait pu conduire au renoncement 
de la poursuite de la recherche. A nouveau, nous avons essayé de préserver la collaboration, un peu au 
détriment de la quantité des informations recueillies. Une étude ultérieure pourrait s’attarder sur les 
aspects moins analysés dans cette recherche afin de la compléter. 
Nous avons eu recours à une série de tests standardisés lors du bilan initial et final, afin de valider le 
diagnostic de TDL par des mesures normées. Il est important de rappeler que la testothèque 
francophone axée sur l’évaluation des différents aspects du langage est d’une part très pauvre (peu 
d’épreuves à disposition), et d’autre par que la normalisation en est limitée (faible échantillonnage). Il 
apparaît que les outils standardisés anglophones sont plus nombreux et de meilleure validité. Cette 
faiblesse des tests en français ne modifie pas les conclusions que l’on peut tirer de leurs résultats, 
néanmoins ils ont certainement tendance à sous-évaluer certaines aptitudes linguistiques et de 
meilleures normes permettraient probablement des profils plus contrastés. Nous aurions besoin, tant 
dans la pratique clinique que dans la recherche, de meilleurs outils standardisés.  
Nous avions discuté au chapitre XIII.3.2. les liens entretenus entre le langage et la mémoire 
phonologique à court terme qui s’avèrent indiscutables. De plus amples recherches sont maintenant 
nécessaires pour décrire plus précisément la nature de cette relation. Est-elle unidirectionnelle ou bi-
directionnelle  ? L’une est-elle la cause de l’autre ou admettent–elles une même cause sous-jacente 
expliquant le parallélisme de leur variation ? 
Finalement, nous serions intéressés à connaître l’évolution de ce type de population sur un plus long 
terme. Nous avons remarqué que tous les aspects langagiers évoluaient avec le temps chez tous les 
enfants même si c’est à des rythmes différents. Est-ce que les structures syntaxiques particulièrement 
difficiles mises en évidence sur cette période de vie ciblée seront toujours en retrait dans quelques 
années ou vont-elles se normaliser avec le temps ? Est-ce que les marqueurs proposés pour les TDL de 
cette tranche d’âge sont aussi valables pour les enfants plus âgés ? Comment évoluera le langage des 
enfants dont le TDL est plus sévère à l’adolescence ? Sera-t-il encore perceptible cliniquement ? Une 
recherche ultérieure permettrait peut-être de recontacter un certain nombre de ces enfants TDL afin 
d’effectuer un examen d’ici quelques années et de répondre à ces questions.  
 




Il est certain – mais comme dans toute étude – que les choix méthodologiques opérés, les choix des 
sujets et des groupes contrôles, la création des épreuves expérimentales ne permettent d’entrevoir la 
question du TDL que sous un certain angle. J’espère que cet angle aura quand même été suffisamment 
large pour apporter des données nouvelles sur la question du TDL.  
Malgré les difficultés méthodologiques rencontrées, cette étude a quand même permis de dresser un 
‘’portrait’’ du trouble spécifique du développement du langage dans la langue française sur une période 
de deux ans et demi. Nous avons confirmé la forte prévalence des cas familiaux de troubles du langage 
dans un sens large dans la famille de premier degré (63%). Nous avons mis en évidence que le TDL 
était caractérisé par des troubles phonologiques chez tous les enfants à un moment donné, ainsi que par 
une faiblesse de la mémoire phonologique (ou verbale) à court terme, des troubles syntaxiques et 
morphosyntaxiques impliquant certains accords (genre, accord entre le sujet et le verbe) ou la majorité 
des mouvements syntaxiques (de tête, argumentaux et de complémenteurs), notamment lorsque la 
chaîne entre les éléments sujet-verbe-objet (SVO) était perturbée. Ainsi les déplacements d’éléments 
dans la phrase ne venant pas interrompre ou inverser la chaîne SVO ne posent pas de problème aux 
enfants TDL (comme c’est le cas pour les questions avec pronom QU initial). En revanche, toute 
modification de la linéarité de cette chaîne SVO est particulièrement difficile pour les enfants TDL, 
comme c’est le cas pour la production des pronoms objets (SOV), la formulation des questions avec 
inversion sujet-verbe (VSO), les clauses relatives objectales (OSV …), ou le passif complet (OVS). Si 
une position reste vide comme dans la clause relative sujet (SVO__VO), la linéarité SVO est considérée 
comme également perturbée et les enfants TDL manifesteront aussi des difficultés dans la formulation 
de ces énoncés, quoique dans une moindre mesure que dans les situations où les éléments de la phrase 
sont inversés. 
Il n’existe pas dans notre population de dissociation entre problème en relation avec l’accord ou avec le 
mouvement, dans le sens que tous les enfants TDL manifestent des difficultés pour ces deux aspects de 
la grammaire, mais jamais pour l’un ou l’autre de manière dissociée. Nos observations ont confirmé les 
données précédentes de la littérature concernant la nature du TDL, puisqu’il comporte à la fois des 
éléments de décalage temporel (retard) et de déviance. L’ensemble des résultats discutés dans cet 
exposé ont été confrontés aux différents modèles théoriques du TDL. Nous nous sommes aperçus qu’il 
n’existe pas une seule hypothèse théorique qui puisse expliquer et prédire les caractéristiques du TDL 
dans leur intégralité. Nous ne disposons donc pas de modèle unitaire permettant d’expliquer le trouble 
du langage dans son ensemble et sous ses différents aspects, phonologiques, lexicaux, syntaxiques et 
morpho-syntaxiques. Les théories les plus intéressantes et qui ont obtenu le plus de validation des 
résultats empiriques sont la théorie du déficit des représentations des relations syntaxiques dépendantes 
(Van der Lely & coll.), la théorie de l’accord (Clahsen), la théorie de la limitation de la capacité de la 
mémoire phonologique à court terme (Gathercole & Baddeley) ou la  limitation du traitement de 




l’information (Kirchner & Klatzky, Deevy). Comme nous l’avons mentionné à plusieurs reprises au 
cours de cet exposé, la présence du déficit de la mémoire phonologique à court terme et la limitation du 
traitement de l’information verbale sont indiscutables dans le TDL, toutefois il est nécessaire de 
poursuivre les recherches afin de déterminer leur rôle exact dans la pathologie du langage, les relations 
qu’ils entretiennent avec certains ou tous les aspects du langage, et éventuellement les relations qu’ils 
entretiennent avec d’autres processus cognitifs sous-jacents. En effet, il me semble prématuré – comme 
il a été annoncé à plusieurs reprises dans la littérature – de dresser un lien de causalité direct entre 
mémoire à court terme et langage. Les données de cette étude mettent en évidence une double 
problématique de la grammaire. D’une part, on relève un déficit lié au mouvement syntaxique 
(argumental, de tête, des complémenteurs) avec comme facteur de complexité supplémentaire le 
croisement de chaînes de déplacement ou la multiplication des mouvements. Et d’autre part, on observe 
un problème en relation avec l’accord entre certains constituants de la phrase (genre, accord sujet-
verbe). En plus de ce problème grammairien de base, on remarque qu’il est possible d’augmenter ou de 
diminuer les compétences des enfants TDL en fonction de la lourdeur du matériel linguistique à traiter. 
On ne peut pas faire disparaître totalement ces erreurs puisque le problème syntaxique reste toujours 
présent, par contre nos résultats ont montré que les phrases plus longues conduisaient à davantage 
d’erreurs que les phrases plus courtes et que la gestion de deux pronoms par exemple était plus difficile 
que la gestion d’un seul à la fois, suggérant ainsi l’importance du rôle joué par le traitement de 
l’information verbale. Le problème grammairien de base serait modulé, rehaussé par la limitation des 
capacités de traitement de l’information des enfants TDL.  
Finalement, nous avons remarqué que les marqueurs qui ont été mis en évidence dans la langue anglaise 
ne s’appliquent que partiellement au français. Nous proposons une combinaison de signes qui lorsqu’ils 
sont observés ensemble ont une valeur de marqueur pour le TDL sur une durée relativement importante 
(persistance sur une durée d’au moins deux ans et demi) et non pas sur une période précise et limitée. Il 
s’agit de l’élicitation des pronoms objets, du genre des pronoms sujets (notamment au féminin), la 
faiblesse de la mémoire phonologique à court terme (évaluée à l’aide de différents paradigmes et non 
d’un seul, notamment la répétition des logatomes complexes), la production des clauses relatives et le 
marquage morpho-syntaxique sur le verbe (flexion des verbes du 2ème et 3ème groupe, accord, 
concordance des temps) et sur l’article (contractions). 
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ANNEXE 1. Référence et description des épreuves standardisées employées dans les examens de départ 
et de contrôle (présenté par ordre alphabétique). 
 
Batterie d’évaluation psycholinguistique, C. Chevrie-Muller, A.-M. Simon, M.T. Le Normand, S. Fournier, Les éditions du 
centre de psychologie appliquée, Paris, 1988. 
Epreuve  : Praxies bucco-faciales  (enfants de 3 ans - 4 ans). 2 formes en fonction de l’âge. 
Evaluation de 15 mouvements bucco-lingo-faciaux en imitation. 
 
Dénomination d’image d’objets courants, Le Normand, Lafargue, Descourtieux, INSERM, Pathologie du langage, Paris, 
1998. 
La dénomination porte sur 48 images en couleurs d’objets courants issus de l’imagier du Père Castor. La majorité des 
phonèmes y sont représentés en position initiale, médiane et finale.  
 
Dessin du bonhomme , F. Goodenough,, L’intelligence d’après le dessin, Presses Universitaires de France, Paris, 1973. 
Nous nous référons aux normes établies par F. Goodenough sur une population de 5'000 enfants entre 3 et 13 ans. Le dessin du 
bonhomme - outre le fait qu’il facilite l’entrée en matière du bilan linguistique - donne des informations précieuses sur les 
aptitudes non-verbales de l’enfant (niveau visuo-spatial, schéma corporel...). En outre, il est facile et rapide d’obtenir à 
intervalle régulier une nouvelle mesure de ce développement. 
 
Echelle de dysphasie, C. Gérard, M. Dugas, Service de psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent, Hôpital Robert 
Debré, Paris, 1988. 
Cette échelle prend la forme d’un questionnaire destiné aux parents ; elle permet de suivre l’évolution des enfants 
dysphasiques de manière qualitative. Les questions ont été choisies de manière à quantifier les éléments linguistiques les plus 
fréquemment déviant chez l’enfant dysphasique. 
 
Echelle de vocabulaire en image de Peabody (EVIP), L.M. Dunn, C.M. Thériault-Whalen, L.M. Dunn, Edition PSYCAN, 
Toronto, 1993. 
L’EVIP vise à évaluer le stock lexical en compréhension des sujets âgés entre 2 ½ ans et 18 ans. L’échelle consiste en une série 
de 170 items rangés par ordre croissant de difficulté destinés à un groupe d’âge particulier. Chaque item est composé de 4 
images en noir/blanc dans un format à choix multiple. L’enfant doit désigner l’image correspondant au stimulus. 
 
Echelle d’intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire. Forme révisée  (WPPSI-R), D. Wechsler ,  The 
Psychological Corporation, Editions du centre de Psychologie appliquée, Paris, 1989. 
La WPPSI-R - destinée aux enfants entre 3 ans et 7 ; 3 ans - est composée de deux échelles : verbale et de performance 
(perception/motricité). 
 
Echelle d’intelligence de Wechsler pour enfants. Troisième édition (WISC-III). D. Wechsler, The Psychological 
Corporation, Editions du centre de Psychologie appliquée, Paris, 1991. 
Cette échelle s’adresse aux sujets âgés entre 6 et 16 ans 11 mois. La performance des enfants aux différents subtests est 
résumée par 3 notes composites : le QI verbal, le QI de performance et le QI total permettant de donner une estimation des 
aptitudes intellectuelle de l’individu. En outre, l’échelle fournit 3 indices complémentaires à partir d’une analyse factorielle des 
précédentes échelles : la compréhension verbale (facteur I), l’organisation perceptive (facteur II) et la vitesse de traitement 
(facteur III). 
 
Epreuve de compréhension syntaxyco-sémantique (ECOSS), P. Lecoq, Edition Presses universitaires du Septentrion, 
Paris, 1996. 
L’ECOSS permet d’évaluer la compréhension auditivo-verbale et écrite des phrases de complexité syntaxique croissante une 
fois le stock lexical nécessaire vérifié. Cette épreuve s’adresse aux enfants âgés entre 4 et 12 ans. Nous n’avons eu recours qu’à 
la modalité auditivo-verbale dans cette étude. 
Vous trouverez ci-dessous la nature des énoncés de l’épreuve dans leur ordre de complexité : 
1. Syntagmes nominaux (Det + N) 
2. Adjectifs seuls 
3. Phrases simples (Det + N + V) 
4. Verbes à l’infinitif 
5. Phrases négatives simples 
6. Clauses ‘’non seulement ... mais aussi’’ et ‘’à la fois ...’’ 
7. 7.Phrases simples avec prépositions 
8. 8. Phrases actives renversables   [ex : La fille pousse le cheval] 
9. Phrases avec pronoms (Sujet, Objet, pluriel) 
10. Phrases simples avec déterminent (Singulier/pluriel) 
11. Clauses ‘’mais pas’’ 
12. Phrases avec pronoms (Sujet ; Objet, Masculin/Féminin) 
13. Clauses négatives ‘’ni ... ni...’’ 
14. Phrases avec prépositions de lieu (devant derrière, dans, sur, au-dessus, au-dessus, sous) 
15. Phrases relatives en ‘’qui’’ 




16. Comparatif et superlatif (infériorité et supériorité) 
17. Phrases passives (renversables et non renversables) 
18. Phrases avec effacement ou remplacement de la relative [ex : Le garçon poursuivant le cheval est gros] 
19. Phrases enchâssée avec une relative en ‘’que’’ 
20. Phrases avec coréférence ambiguë du pronom   [ex : La fille pousse la chaise, pourtant elle est petite] 
21. .Adjectifs ordinaux spécifiés ou non   [ex : Le chien a fait tomber la deuxième quille] 
22. Phrases relatives complexe (sur, lequel, dont...)   [ex : Le livre sur lequel le crayon est posé est rouge]  
 
Epreuve de discrimination phonémique pour enfants de 4 à 8 ans, D. Autesserre, J.J. Deltour, Ph. Lacert, Editions 
scientifiques et psychologiques, Issy Les Moulinaux, 1988. 
La discrimination phonémique porte sur 8 oppositions seulement, chacune d’elle dans une paire minimale de mots d’une part et 
dans une paire de logatomes d’autre part. L’opposition porte soit sur le mode et le point d’articulation (d ¹ j ; l ¹ r ; l ¹ d ; n ¹ 
l), soit sur le point d’articulation seul (f ¹ ch ; p ¹ k ; m ¹ n ; b ¹ d). Il est demandé à l’enfant d’effectuer un jugement de 
similarité entre les deux stimuli entendus. 
 
Epreuve de répétition de non-mots, M. Poncelet, Université de Liège, Service de Neuropsychologie, 1996. 
Cette épreuve sert à évaluer le fonctionnement de la mémoire phonologique à court terme de la manière la plus pure puisque la 
répétition de logatomes ne permet pas l’utilisation d’informations déjà stockées en mémoire à long terme pour faciliter le 
maintien temporaire du matériel. Ce test est constitué de deux listes de logatomes, la première est composée de 21 suites de 
syllabes simples (CV) et la seconde de 15 suites de syllabes complexes (CCV). Chaque série est composée de 3 essais de 
même empan. La liste CV comprend 7 séries de longueur croissante de 2 à 8 syllabes et la liste CCV de 5 séries de longueur 
croissante de 2 à 6 syllabes. Les logatomes ont été choisis de sorte qu’ils ne se rapprochent pas trop d’un mot existant (effet 
positif sur l’empan) mais respectent tous les règles phonologiques d’acceptabilité du français. 
 
Epreuve pour l’examen du langage , C. Chevrie-Muller, A.-M. Simon, P. Decante, Les éditions du centre de psychologie 
appliquée, Paris, 1981. 
Epreuve  : vocabulaire - dénomination (enfants de 4 ans - 8ans). 2 formes en fonction de l’âge. 
Appréciation du niveau lexical en demandant la dénomination d’un mot à la vue de l’image de l’objet dessiné (image du Père 
Castor). La liste est constituée de 31 mots équilibrés en fonction du vocabulaire masculin et féminin. Les deux premiers mots 
correspondent à une partie du corps que l’examinateur désigne sur lui-même ; les 29 autres mots correspondent à des images. 
Epreuve  :  Répétition de chiffres (4 à 8 ans) : évaluation de la mémoire immédiate en modalité verbale. Une série de 3 et 4 
chiffres est soumise aux enfants de 4 à 5 ans et une série de 4 et 5 chiffres aux enfants jusqu'à 8ans. 
 
Evaluation de la capacité articulatoire , Rondal, 1981. 
La répétition porte sur une liste de syllabes CV (17), CCV (10), VC (17), et de mots mono- ou polysyllabiques (79) regroupant 
toutes les consonnes de la langue en position initiale, médiane et finale. Une deuxième liste plus courte porte, elle, sur les 
voyelles et semi-voyelles. 
 
Mémoire à court terme en modalité verbale, Van Der Linden 
Il s’agit d’une épreuve de répétition de mots phonologiquement similaires vs dissimilaires et de mots courts vs longs. Chaque 
série est constituée de 2 essais. Seule la liste de mots phonologiquement similaires va d’un empan de 2 à 6, les trois autres 
listes allant d’un empan de 2 à 7. 
 
Questionnaire de communication de l’enfant (CCC), D. Bishop, Development of the Children’s communication checklist 
(CCC) : a method for assessing qualitative aspects of communicative impairment in children. J. Child Psychol. Psychiatr. 39 
(6), 879-891, 1998. 
Questionnaire - rempli par les parents ou un intervenant connaissant bien l’enfant - visant à distinguer parmi une population 
d’enfants avec troubles du langage ceux qui présentent des difficultés pragmatiques. Il indique également lorsqu’un 
diagnostique d’autisme doit être considéré.  
 
Situation de jeu Le Normand, M.-T. Le Normand, Glossa, les cahiers de l’Unadrio, No 26, pp. 14-21, 1991. 
Cette situation privilégiée d’observation du niveau de développement linguistique de l’enfant consiste à déterminer comment 
l’enfant utilise le langage en s’engageant d’une part dans des interactions avec l’adulte et d’autre part dans son jeu. Le matériel 
utilisé est standardisé : il s’agit de la maison Fisher-Price vendue avec 4 bonshommes dont un chien et 16 objets miniatures 
bien connus des enfants puisqu’ils font partie de l’environnement quotidien (table, lit...). 
L’enfant joue avec l’ensemble de ce matériel, crée des scénarios divers, met en scène les personnages. L’adulte est un 
partenaire peu intrusif ; il relance l’enfant de temps en temps. 
 
Test de langage pour enfants de 5 à 10 ans (TLP), H. Caracosta, S. Piterman Scoatarin, M. Van Waeyenberghe, J, Zivy, 
Editions scientifiques et psychotechniques, Issy les Moulinaux, 1975. 
Toutes les épreuves prennent la forme de complétion de phrase en regard d’une image. L’épreuve des circonstants permet de 
mettre en évidence l’utilisation chez l’enfant d’éléments constituant un syntagme circonstanciel (ex : derrière la porte, vers, 
sauf, si...). L’épreuve des référents porte sur l’utilisation par l’enfant de termes anaphoriques (genre, nombre, personne, 
catégorie syntaxique). L’épreuve des flexions concerne les modifications morpho-syntaxiques portant sur le verbe et sur 
l’article (contractions). 








Tableau 2.1. Scores bruts des enfants TDL lors du bilan initial (T1). 
  déno1 déno2 EVIP Circ. Ref. Flex. Ecoss S.cv S. ccv M.ccv Chiffre M.court M.long M.simil M.dissimil L.cv L.ccv 
RAF 24 * 54       34 8 0 0 2 3 3 2 3     
AUR 12 * 41         11 0 0 3             
DID 20 * 27       41 12 7 15 4 3 3 3 2     
COR 22 * 48       39 13 6   3 2 2 2 2 3 2 
LOR 17 * 22       45 10 6   4 3 3 3 4 3 0 
MAR 23 * 55       28 14 1 0 3 3 3 3 2 4   
FAB  45 49 2 5 0 26 11 0 2 5 5 4 5 4     
NOE * 32 56 3 2 1 31 12 3 1 3 4 3 3 4 4 0 
LEA * 56 63 5 0 2 24 15 7 26 3 3 3 2 3 3 2 
VAL * 58 64 7 3 3 20 16 7 27 5 3 3 3 3 4 2 
NOA * 59 85 8 4 2 11 15 7 25 4 2 2 3 3 4 2 







Tableau 2.2. Scores bruts des enfants TDL lors du bilan d’évolution après 2 ans (T9). 
  déno1 déno2 EVIP Circ. Ref. Flex. Isadyle S.cv S. ccv M.ccv Chiffre M.court M.long M.simil M.dissimil L.cv L.ccv 
RAF 70 * 88 7 4 3 26 16 10 26 4 4 3 3 4 4 2 
AUR 41 * 62 5 2 3 16 15 6 16 4 4 3 2 4 5 0 
DID 58 * 80 6 3 5 28 16 8 25 5 4 3 3 4 4 4 
COR 59 * 86 3 2 2 10 15 5 23 3 3 3 3 3 3 2 
LOR 57 * 57 3 2 1 28 16 10 28 4 3 4 4 3 6 3 
MAR 68 * 84 6 5 2   17 10 26 3 4 3 3 4 4 3 
FAB * 9 84 6 8 4 25 16 9 26 5 5 4 4 5 6 3 
NOE * 6 59 7 4 0 22 15 6 15 3 4 3 4 4 6 2 
LEA * 11 74 4 3 2 21 17 10 26 4 4 3 2 4 5 2 
VAL * 13 98 8 9 2 30 17 6 28 4 4 3 3 4 4 3 
NOA * 11 109 9 6 5 25 17 9 27 4 4 3 3 4 6 2 
Note : Les cases vides se réfèrent aux données manquantes (en raison du jeune âge de certains enfants ou du manque de collaboration). 
 





Tableau 2.3. Scores Z inférieurs à –1.2 écart-type pour chaque enfant TDL et pour chaque aspect du langage. 
Evolution dans le te mps.  
    Bilan initial (T1)  Bilan final (T9 – 24 mois)  
  Age Phonol. Lexique  Syntaxe  Age Phonol. Lexique  Syntaxe  
RAF 3.10 - 4d  sp   clin   5.10 -1.6 d sp   -1.9 d Isadyl 
AUR 4.2 - 3 d Pathol. Déno. clin   6 - 10 d sp  -5.8 d Isadyl 
                      -1 an TLP  
DID 4.7 -2 d -1.2 d EVIP -2 d EC 6.5 -2.5 d sp   -1.5 d TLP  
LOR 4.7 -4 d -1.6 d EVIP >-2 d EC 6.7 -1.6 d sp   
-1.9 
ans TLP  
COR 4.9 -4 d sp   -2 d EC 6.9 -1.6 d lim déno  -17.6 d Isadyl 
MAR 5 -10 d sp   clin.   6.1 -1.6 d sp   -1.10 ans TLP  
FAB 5.7 -11 d lim. déno -2 d EC 7.5 sp lim déno -1.5 d Isadyl 
                      -1.5 d TLP  
NOE 6.9 - 21 d -2 d déno -2 d EC 8.4 - 10 d -2 d déno > -3 d Isadyl 
          -1.9 ans TLP      -1.5 d  EVIP  -3 ans TLP  
LEA 7.7 > - 2.8 d  -1.3 d déno >-2 d EC 9.6 sp -1.4 d EVIP >-3.9 d Isadyl 
      lim  EVIP  -2.7 ans TLP      lim.  déno  -3.6 ans TLP  
VAL 7.9 -2.8 d -2 d déno -2 d EC 9.8 -4 d lim déno > - 2 d EC 
       lim EVIP              -4 ans TLP  
NOA 7.11 > 2.8 d -1.4 d déno -2 d TLP  9.10 sp -1.5 d déno > - 1.6 d Isadyl 
      -2.2 d EVIP             - 2.10 ans TLP  
Légende : sp : sans particularité. Lim : limite (emtre –1 et –1.2 d) . EC : ECOSS. Clin : évaluation clinique pathologique.  
 








            
 Corpus Age   Corpus Age   Corpus Age   Corpus Age  
            
Rafaelle 1 3. 10 Aurélie 1 4. 2  Loris 1 4. 7  Didier 1 4. 7  
(RAF) 2 4. 1  (AUR) 2 4. 5  (LOR)  2 4. 10 (DID) 2 4. 10 
 3 4. 4   3 4. 8   3 5  3 5. .2 
 4 4. 8   4 4. 11  4 5 .3  4 5. 5  
 5 4. 10  5 5. 2   5 5. 6   5 5. 8  
 6 5. 1   6 5. 6   6 5. 9   6 5. 11 
 7 5. 4   7 5. 9   7 6  7 6. 2  
 8 5. 7   8 6  8 6. 3   8 6. 5  
 9 5. 10  9 6. 4   9 6. 6   9 6. 7  
 10 6. 5   10 6. 9   10 6. 9   10 6. 11 
       11 7. 1     
                        
            
 Corpus Age   Corpus Age   Corpus Age   Corpus Age  
            
Corentin 1 4. 9  Martin 1 5 Fabrice  1 5. 7  Noelle 1 6. 9  
(COR) 2 5 (MAR)  2 5. 3  (FAB) 2 5. 10 (NOE) 2 7 
 3 5. 3   3 5. 7   3 6. 1   3 7. 3  
 4 5. 8   4 5. 10  4 6. 5   4 7. 6  
 5 5. 10  5 6. 1   5 6. 8  5 7. 9  
 6 6. 1   6 6. 4   6 6. 11  6 7. 11 
 7 6. 4   7 6. 7   7 7. .2  7 8. 2  
 8 6. 7   8 6. 10  8 7. 5   8 8. 5  
 9 6. 9   9 7. 1   9 7. 9   9 8. 9  
 10 7  10 7. 4   10 _  10 9. 2 
                        
            
 Corpus Age   Corpus Age   Corpus Age     
            
Léa 1 7. 7  Valentin 1 7. 10 Noa 1 7. 11    
(LEA) 2 7. 10 (VAL) 2 8. 1  (NOA) 2 8. 1     
 3 8. 2   3 8. 4   3 8. 4     
 4 8. 5   4 8. 7   4 8. 7     
 5 8. 9   5 8. 11  5 8. 10    
 6 9  6 9. 1   6 9. 1     
 7 9. 3   7 9. 5   7 _    
 8 9. 6   8 9. 9   8 9. 7     
 9 10  9 10. 2  9 _    
 10 _  10 _  10 10. 5    
                        
 


















































































# total présent 
# total omissions (contexte obligatoire) 
# total autres erreurs  
types d’erreurs 
# total sujet lexicaux 
% pronoms corrects 
 
# total présent 
# total omissions (contexte obligatoire)  
# total autres erreurs  
types des erreurs 
# total objets lexicaux 
% pronoms corrects  
 
# total présent 
# total omissions (contexte obligatoire) 
# total autres erreurs  
types des erreurs 
% réflexifs corrects  
# total lexicalisation 
 
# V. conjugués correctement 
# erreurs 
types d’erreurs  
% de V. corrects  
 
# total présent 
# total omissions (contexte obligatoire) 
# total autres erreurs  
type erreurs  
# total présent  
% DET corrects 
 
# total présent 
# total omissions (contexte obligatoire) 
# autres erreurs  
type erreurs  
% corrects 
 
# total présent (que, qui, ce que) 
# omissions  
# autres erreurs 
types erreurs 
% relatives que/qui correctes 
# total p résent (de, à) 
# total omissions (contexte obligatoire) 
# autres erreurs 
types erreurs 
% relatives de/à correctes 
 
# présent 











# accord ADJ féminin 
# erreurs accord 
% accord correct 
 
 






«    Me rappelle plus  » (Noelle, 7  ;0) 
« La maman, il faut qu’il dorme » (Noelle, 7  ;0) 





« pas ma sœur, j’    ai pas invité » (Noelle, 7  ;0) 
« Il s’épouse » erreur de liage (Noelle, 8  ;5) 





« Il   a déshabillé » (Noelle, 6  ;9) 
« Ils se nagent dans l’eau » (Noelle, 6  ;9) 





« I(l) regarder  dans le trou  » (Noelle, 6  ;9) 




« On aurait dit que c’était   enfant  » (Noelle, 6  :9) 
« Et puis c’est pas dans la soulier  » (Noelle, 6  ;9) 





« I a pas  vent ; i a pas beaucoup  oiseaux» (Noelle, 7  ;0) 
« ça devient joli à la nuit» (Noelle, 7  ;3) 




« Je crois   i a des papillons qui sont sortis (Noelle, 7  ;3) 













Inversion sujet -verbe, ESK/KESK, pronom interro. initial vs final, 
question SVO sans pronom interrog. 
 
« Ma sœur il a pas envie toucher ses affaires  » (Noelle, 7 ;3, signifiant 
que sa sœur ne veut pas que ses affaires soient touchées). 
« Il a dit qu’avait réussi sans   faire tuer » ( Noelle,8  ;5) 
Renversement agent et patient, maladresse dans la formulation, ... 
 
« La maîtresse il a une voix fort » (Noelle, 7  ;3) 
 












 Occurences Nbr. d’erreurs 
  T1 ® T10 T1 ® T10 
Pro.sujet 14'822 2'119 
Pro.objet 1'249 841 
Pro.réflexif 946 216 
Pro.fort 1'587 19 
Déterminant 12'220 633 
Préposition 6'904 627 
Cl.relative 1'467 437 
Verbe 21538 1175 
TOTAL 60'733 6'067 
 
 
